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[…] del lenguaje, como de la muerte, no se puede huir.  
El lenguaje es el lugar de encuentro entre el ser humano  
y el significado, o, si se quiere, entre el ser humano y la realidad. 
 
La pragmática lingüística. El estudio del uso del lenguaje. Graciela Reyes 
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RESUMEN 
 El presente Trabajo Final de Máster1 pretende contrastar el enfoque que se le dan 
a las destrezas orales dentro del aula con las necesidades reales de los alumnos, así como 
sus creencias y las de algunos profesores del Instituto Cervantes de Atenas2. El objetivo 
de este análisis es plantear una iniciativa, la de las parejas lingüísticas, que podría 
implantarse en el ICA con la colaboración de otras instituciones y que se entiende como 
una propuesta beneficiosa y enriquecedora para el desarrollo de las destrezas orales de los 
alumnos, en concreto la interacción.  
 
1. INTRODUCCIÓN 
 A pesar de que el enfoque comunicativo ha dotado a enseñantes y manuales de 
herramientas para que el alumno alcance una competencia interactiva satisfactoria, en 
demasiadas ocasiones se constata un desequilibrio entre las destrezas orales adquiridas en 
el aula y la competencia comunicativa que se necesita en la vida real. Con este trabajo 
pretendo analizar con detalle cómo se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
las destrezas orales —concretamente la de interacción— dentro del aula y contrastarlo 
con las creencias y expectativas de alumnos y profesores de una institución de referencia 
como es el Instituto Cervantes. El objetivo de este análisis es plantear un modelo de 
interacción oral que podría ayudar a solventar el abismo que existe entre la realidad social 
del aula y la vida real fuera de ella. A través de los datos obtenidos de las prácticas y de la 
bibliografía existente, intento argumentar los beneficios para la adquisición de las 
destrezas orales —y del ELE en general— de implantar un proyecto de formación de 
parejas lingüísticas entendido como un programa complementario y paralelo a la 
enseñanza en el aula.  
 Mi deseo de realizar las prácticas en el Instituto Cervantes residía en el hecho de 
que dicha institución encabeza la enseñanza del español como lengua extranjera (ELE) en 
el mundo entero, y me parecía la mejor manera de cerrar un ciclo de aprendizaje llevado a 
cabo en la Universidad de Lleida con el Máster de Enseñanza de Español/Catalán para 
Inmigrantes (itinerario de Español). Además, poder hacer mi estancia en el centro que el 
Instituto Cervantes tiene en Atenas (Grecia) —ciudad donde vivo— me permitía conocer 
una parte de la realidad social en la que voy a desarrollar mi actividad profesional. 
																																								 																					
1 A partir de ahora, TFM. 
2 A partir de ahora, ICA. 
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Gracias a la amabilidad y disponibilidad de la Jefa de estudios y de algunos 
profesores, mis objetivos se cumplieron muy satisfactoriamente. Por un lado, porque 
dediqué muchas de las horas de prácticas a la observación de clases de todos los niveles 
que imparte el ICA, cosa que aportó multitud de datos al análisis que pretendo realizar. 
Observar cómo se lleva a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro del ICA por 
parte de diferentes profesores y en diferentes grupos, me permitió tener una visión 
bastante completa de cómo se trabajan las detrezas orales. Por otro lado, porque los 
alumnos colaboraron respondiendo a un cuestionario y algunas profesoras accedieron a 
contestar las preguntas de una entrevista en profundidad. La información que contiene 
este material aporta luz, argumentos e ideas, no solo al análisis, sino también a la 
propuesta didáctica que expondré al final del trabajo. 
 El presente TFM contiene los siguientes apartados: Descripción de la institución, 
donde se describen las tareas que lleva a cabo el Instituto Cervantes, y en particular el 
centro de Atenas, así como su funcionamiento. Marco teórico de referencia o estado de 
la cuestión, en el que, por un lado, se definen los conceptos teóricos básicos y se analiza 
parte de la literatura dedicada a la explicación del enfoque comunicativo, así como de las 
destrezas orales y la interacción; por el otro, se argumenta, con la ayuda de la bibliografía 
existente, una propuesta como la de las parejas lingüísticas. Metodología, en la que se 
explican los pasos seguidos para realizar el trabajo y se exponen las fuentes de las cuales 
se ha obtenido la información para el análisis y la propuesta didáctica concreta. Análisis, 
en el que se exploran y analizan los datos obtenidos de la observación de clases, los 
cuestionarios al alumnado y las entrevistas en profundidad a las profesoras. Con este 
apartado se quiere, por un lado, estudiar en profundidad cómo se desarrollan las destrezas 
orales dentro del aula y qué importancia tiene para alumnos y profesores la interacción. 
Por otro, exponer los beneficios que podría aportar un proyecto de parejas lingüísticas. 
Propuesta didáctica, en la que se expone concretamente en qué podría consistir un 
programa de formación de parejas lingüísticas como actividad complementaria a la 
académica llevada a cabo por el ICA. Conclusiones, en el que se exponen los resultados 
de las prácticas realizadas, las ideas principales del trabajo y la importancia de 
contemplar una iniciativa didáctica como la que propongo. Apéndices, en el cual se recoje 
la Memoria de prácticas, así como todo el material usado durante las prácticas y para la 
recogida de información: las Tablas de observación y reflexión de las clases, el modelo de 
Cuestionario, las preguntas de las Entrevistas en profundidad y el material proporcionado 
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por el ICA (Calendario, Plantilla de observación de clases del ICA y Ficha de análisis de 
la página web). Además, en el último apéndice se recogen todas las tablas que he 
realizado para analizar y hacer visibles algunos de los datos del cuestionario; se 
encuentran referenciadas en el capítulo 5. 
 
 
2. DESCRIPCIÓN DE LA INSTITUCIÓN 
 
2.1. El Instituto Cervantes 
 En 1991 el Estado Español creó el Instituto Cervantes como una institución 
pública que debía promover la enseñanza de la lengua española, las lenguas cooficiales, 
así como difundir la cultura española e hispanoamericana. Por lo tanto, cuenta con 
diferentes áreas, entre las cuales podemos encontrar la de Cultura o la de Lengua y 
enseñanza. 
 Sus objetivos y funciones fundamentales pueden resumirse en los siguientes 
aspectos: organización de cursos generales y especiales de lengua española, así como de 
las lenguas cooficiales en España; expedición de los Diplomas de Español como Lengua 
Extranjera3 y realización de los exámenes correspondientes; formación del profesorado; 
participación en programas de difusión de la lengua española, así como de difusión 
cultural, junto con organismos españoles, hispanoamericanos y de los países anfitriones; 
apoyo al trabajo de los hispanistas y manutención de bibliotecas sobre lo español e 
hispano abiertas al público, provistas de avanzados métodos tecnológicos. 
 
 Los órganos rectores del Instituto Cervantes son los siguientes:  
1) el Patronato, que es el órgano que orienta las actividades del Instituto, cuya 
Presidencia de Honor corresponde a S.M. el Rey de España y cuya Presidencia 
Ejecutiva ocupa el Presidente del Gobierno español; y 
2) el Consejo de Administración, que es el órgano que aprueba los planes generales 
del Instituto; director, que es el cargo al que corresponde la dirección y 
representación del Instituto. 
Su estructura organizativa está compuesta por dos sedes en España: la sede central 
de Madrid y la sede de Alcalá de Henares y los centros en el mundo.  																																								 																					
3 A partir de ahora, DELE. 
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 Actualmente el Instituto Cervantes está presente en 90 ciudades de 43 países en 
los cinco continentes con más de 40 centros, dedicados principalmente a la actividad 
académica y cultural. A pesar de que los cursos generales han sufrido un descenso en los 
últimos tiempos, hay un aumento continuado de cursos especiales y actividades de 
formación del profesorado. Los centros han sabido atender las necesidades de usuarios 
cada vez más exigentes y con demandas nuevas de aprendizaje de lenguas. Por otro lado, 
la actividad cultural no para y las propuestas estrella durante el año 2014-2015 han sido 
las actividades dedicadas al V Centenario del nacimiento de Santa Teresa de Jesús y al IV 
Centenario de la publicación de la segunda parte del Quijote.4 
 La presencia en Internet del Instituto Cervantes es notoria. Por un lado, cuenta con 
68 portales correspondientes a diferentes centros, que ofrecen información orientada al 
público local en español y en la lengua o lenguas oficiales del país. Por otro, ofrece un 
gran portal de contenidos que se ha convertido en sitio de referencia para hispanistas, 
profesores, estudiantes y amantes de la cultura y la lengua española e hispanoamericana: 
el Centro Virtual Cervantes (CVC). Aparte de sus diferentes secciones ―con nuevas 
incorporaciones durante el año 2014-20155―, va en aumento la participación y número 
de visitas en los cuatro foros de debate y discusión sobre aspectos de lengua. Además, el 
Instituto Cervantes cuenta con portales comerciales como el Aula Virtual de Español6, 
para estudiar español en línea, el de los DELE, el de Formación de profesores y el del 
Sistema de Acreditación de Centros. 
 
2.2. El Instituto Cervantes de Atenas 
 En el año 1976 se fundó en Atenas el Instituto Cultural Español Reina Sofía”, de 
la Sección Cultural de la Embajada de España. En 1992 pasó a ser el Instituto Cervantes. 
Lo conforman las áreas de Dirección, Administración, Biblioteca, Cultura y Académica. 
El personal del centro lo componen 20 trabajadores fijos y 3 colaboradores que 
pertenecen al Área académica. 
 
 
																																								 																					
4 Según la Memoria del Instituto Cervantes (2014-2015).  
5 Según la Memoria del Instituto Cervantes (2014-2015). 
6 A partir de ahora, AVE. 
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2.2.1. Actividades culturales 
 El ICA desarrolla una amplia actividad cultural con el objetivo de dar a conocer al 
público griego la riqueza de la cultura en español en todas sus expresiones. Organiza 
actividades en su sede, así como en otros lugares de referencia, en Atenas o en el resto de 
Grecia, muy a menudo en colaboración con la Embajada de España, las embajadas de 
países de América Latina, instituciones españolas y griegas, festivales locales, europeos e 
internacionales.  
A lo largo de todo el curso se ofrece una amplia diversidad de actividades: seminarios, 
talleres (en general, de duración cuatrimestral), exposiciones de arte y fotografía, recitales 
literarios, conciertos, conferencias, coloquios, proyecciones cinematográficas o festivales, 
el más importante de los cuales es el denominado LEA (Literatura en Atenas). 
 
2.2.2. La biblioteca 
La Biblioteca Juan Carlos Onetti almacena más de 26.000 documentos además de 
disponer de un cada vez más amplio catálogo en la biblioteca electrónica. Sus usuarios 
pueden gozar de puestos de lectura, de ordenadores con conexión a Internet y de un 
espacio infantil. Desde la biblioteca también se organizan charlas y talleres para grandes 
y pequeños, y se promueve el Club de Lectura (con su versión en línea) y el Grupo de 
Lecturas Dramatizadas. 
 
2.2.3. Área académica 
 El ICA ofrece cursos generales de español para casi todos los niveles (de A1 a 
C1.3) con una duración de dos, tres y cuatro meses durante todo el año en horario de 
mañana, tarde y sábados. Los cursos siguen los niveles propuestos por el MCER y en 
algunos casos se han desglosado en subniveles, es decir, B1.1, B1.2, B2.1, B2.2, C1.1, 
C1.2, C1.3. Todos los profesores son nativos e intentan hacer un uso activo de la lengua 
desde el primer nivel, ya que se considera que la comunicación en español es el objetivo 
principal de aprendizaje. Los manuales que se utilizaron durante el curso 2014-2015 son 
Aula Internacional (del 1 al 4) ―para los niveles de A1 hasta B2―, Nuevo Prisma C1 
―para el nivel C1.1― y Español lengua viva 4 ―para los niveles C1.2 y C1.3―. 
 Tiene, también, una gran oferta de cursos especiales. Durante el curso 2014-2015 
hubo una disminución de la demanda de cursos ordinarios, pero, en cambio, aumentaron 
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las matrículas en cursos de perfeccionamiento, como el de Español coloquial o el de 
Preparación al DELE, ya que, a pesar de las dificultades que atraviesa la economía griega, 
aún hay cerca de 4.000 candidatos al año en toda Grecia. Además, el nuevo diploma 
A2/B1 para escolares ha tenido muy buena acogida entre el público griego, así como los 
cursos de acreditación de examinadores DELE.7  
 
 
3. MARCO TEÓRICO DE REFERENCIA O ESTADO DE LA CUESTIÓN 
 Como bien señalan los autores de Enseñar lengua, la comunicación verbal es un 
proceso básico para el desarrollo de la persona y, además, es lo que hacemos 
constantemente mientras vivimos (Cassany et al., 2001: 96). Hasta los años 60, la lengua 
era materia de conocimiento, y el eje central del proceso de aprendizaje-enseñanza de 
segundas lenguas eran la gramática y las destrezas escritas. Además, la lingüística y la 
gramática solo se habían dedicado a estudiar la lengua escrita, considerada la lengua de 
referencia. Como explica Tusón (2000: 83), esta tendencia había derivado en el 
menosprecio y casi el olvido de la lengua hablada, que en definitiva constituye la 
dimensión primaria del lenguaje. La orientación que se daba al estudio de las lenguas 
escondía la propia historia de estas: que nacen, se desarrollan, se reproducen y mueren 
por el habla; y no por la escritura, que es conservadora.  
 
3.1. El enfoque comunicativo y la importancia de la interacción 
 A partir de la lingüística estructural de Saussure, que consideraba la lengua oral como 
un fenómeno primordial (Cassany et al., 2001: 90), los métodos de lengua extranjera (LE) 
fueron tomando enfoques más comunicativos, en los que el eje principal pasaba a ser el uso 
de la lengua. Es decir, la enseñanza de lengua empezó a partir de la base de que lengua 
significa comunicación y su objetivo pasó a ser el alcance de lo que Hymes denominó la 
competencia comunicativa (Hymes, 1972, citado por Richards y Rodgers, 2003: 158). Para 
ello, se proponía, por un lado, una interacción de elementos —o competencias, como las 
denominaron Canale y Swain (1980; citados por Richards y Rodgers, 2003: 160)— 
gramaticales o lingüísticos (capacidad gramatical y léxica), sociolingüísticos (comprensión 
del contexto social), discursivos (interpretación de los elementos individuales del mensaje en 
relación con todo el texto discursivo), estratégicos (estrategias de los participantes durante la 																																								 																					
7 Según la Memoria del Instituto Cervantes (2014-2015).  
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comunicación) y pragmáticos. Por otro lado, también se proponía una integración de las 
cuatro habilidades lingüísticas (comprensión y expresión orales, comprensión y expresión 
escritas) —porque, como afirma Moreno (2002: Introducción), «la estrechísima relación que 
las cuatro destrezas establecen entre sí impide […] el tratamiento aislado y autónomo de cada 
una de ellas: el hablar encuentra correlato tanto en el comprender como en el escribir [...] el 
estudio de cualquier destreza siempre lleva, de una forma u otra, a la consideración de las 
demás»—, así como el desarrollo de procedimientos para su aprendizaje, precisamente 
haciendo uso de la interdependencia que existe entre lengua y comunicación (Richards y 
Rodgers, 2003: 155). 
El enfoque comunicativo en la enseñanza de una segunda lengua no deja de lado 
la competencia lingüística, ya que la considera un componente central de la competencia 
comunicativa, pero ahonda en la inserción del sistema lingüístico dentro del sistema 
comunicativo del estudiante: activa las conexiones entre las estructuras gramaticales y de 
vocabulario con el significado que transmiten, con el uso que se hace de ellas 
(Littlewood, 1994: 98). 
Lo importante pasa a ser la capacidad de los estudiantes para comunicar utilizando 
el lenguaje y no, o no solamente, el «dominio de las estructuras aisladas» (Littlewood, 
1996: x, xi). Es decir, la función principal de la lengua es la interacción y la 
comunicación. El aprendizaje de la lengua extranjera se va a dar mediante el uso de esa 
lengua y empatizando con la cultura meta.  
Siguiendo esta línea, la redacción del Plan Curricular del Instituto Cervantes. Los 
Niveles de referencia para el español8, elaborado a partir del Marco común europeo de 
referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza y evaluación9, considera al alumno 
protagonista absoluto del proceso de enseñanza-aprendizaje y plantea, en sus objetivos 
generales, tres grandes dimensiones desde la perspectiva de este: 
«- El alumno como agente social, que ha de conocer los elementos que constituyen 
el sistema de la lengua y ser capaz de desenvolverse en las situaciones habituales 
de comunicación que se dan en la interacción social.  
- El alumno como hablante intercultural, que ha de ser capaz de identificar los 																																								 																					
8 A partir de ahora, Plan Curricular. 
9 A partir de ahora, MCER. Se trata de un documento descriptivo que proporciona un marco común de enseñanza-
aprendizaje y evaluación de las lenguas extranjeras para toda la Unión Europea y que, entre otras cosas, ha añadido, 
a las cuatro destrezas clásicas, las de interacción y mediación. 
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aspectos relevantes de la nueva cultura a la que accede a través del español y 
establecer puentes entre la cultura de origen y la de los países hispanohablantes.  
- El alumno como aprendiente autónomo, que ha de hacerse gradualmente 
responsable de su propio proceso de aprendizaje, con autonomía suficiente para 
continuar avanzando en su conocimiento del español más allá del propio currículo, 
en un proceso que pueda prolongarse a lo largo de toda la vida.» (Instituto 
Cervantes, 2006: 14) 
Y, además, afirma, en la introducción al apartado de Tácticas y estrategias pragmáticas, 
que: 
«Aprender a usar una lengua extranjera supone aprender a categorizar e interpretar 
las situaciones y las relaciones sociales tal y como las categorizan e interpretan los 
hablantes nativos; implica también aprender a interactuar de manera adecuada en 
función del contexto y del interlocutor, de acuerdo con esquemas de actuación y 
recursos propios de la comunidad de hablantes a la que se accede.» (Instituto 
Cervantes, 2006: 280) 
Es decir, tanto el Plan Curricular como el MCER proponen un proceso de enseñanza-
aprendizaje de ELE basado en el alumno y en el uso de la lengua, y dan la misma 
importancia a la competencia lingüística, la sociolingüística y la pragmática, necesarias 
tanto para las habilidades escritas como para las orales. 
Cassany, Luna y Sanz (2001: 96-97), citando a Rivers y Temperley (1978) y 
Gauquelin (1982), nos recuerdan que la comunicación humana ocupa la mayor parte de 
nuestro tiempo y, además, un 75% de esta está dedicada a las destrezas orales. Por ello, 
no es de extrañar que, en general, el objetivo principal de los estudiantes de una LE sea 
alcanzar el dominio de las destrezas orales, tal y como han demostrado numerosos 
estudios (Baralo, 2000; Šifrar, 2006; Cabezuelo, 2005; entre otros). Dentro de la 
enseñanza comunicativa, Littlewood (1981, citado por Richards y Rodgers, 2003: 165) 
hace una distinción entre actividades de comunicación funcional y actividades de 
interacción social. Alcanzar una competencia interactiva es a lo que aspira la mayoría de 
estudiantes de LE. 
El MCER considera la interacción como una actividad de lengua y la define de la 
siguiente manera: 
«En la interacción, al menos dos individuos participan en un intercambio oral o escrito en el que 
la expresión y la comprensión se alternan y pueden de hecho solaparse en la comunicación oral. 
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No sólo pueden estar hablando y escuchándose entre sí dos interlocutores simultáneamente; 
incluso cuando se respeta estrictamente el turno de palabra, el oyente por lo general está ya 
pronosticando el resto del mensaje del hablante y preparando una respuesta. Aprender a 
interactuar, por lo tanto, supone más que aprender a comprender y a producir expresiones 
habladas. Generalmente se atribuye gran importancia a la interacción en el uso y el aprendizaje 
de la lengua, dado su papel preponderante en la comunicación.» (Instituto Cervantes, 2002: 
14) 
 El enfoque comunicativo entiende el aula no solo como una realidad pedagógica, 
sino también como una realidad social y personal, en la cual se desarrollan múltiples 
actos de habla relacionados con la expresión y comprensión orales. Tal como menciona 
Garcés (2006: 12), citando a Prahbu (1992), «la clase de LE es un fenómeno con una gran 
diversidad de facetas», y aprovechar esto es lo que intentan muchos docentes y manuales 
actuales. Arnold (2000: 198), desde una perspectiva emocional, lo describe de la siguiente 
forma: 
«[…] la clase de idiomas es un entorno natural para poder comunicarse de manera atractiva. Es 
decir, mientras conversan en la lengua meta los alumnos pueden compartir sus esperanzas, sus 
sueños y sus ambiciones […] Como resultado de ello, los alumnos tienen un sentimiento más 
positivo de sí mismos y de los demás, pues verdaderamente llegan a conocer y a comprender a 
los demás y también a sentirse apreciados.» 
Y Giovannini et al. (1996: 61) hacen esta reflexión: 
«En la interacción oral, importantes no son la forma y el estilo, sino el significado, los 
contenidos, y por eso las actividades que proponemos a nuestros alumnos tienen que: ser 
significativas, estar cercanas a la realidad de los alumnos, ser abiertas.» 
Resultan también muy interesantes las reflexiones de Littlewood (1994: 65) 
cuando apunta que el aprendizaje de una segunda lengua puede darse como un proceso 
natural al igual que la lengua materna. Que el aula se convierta en un espacio de 
comunicación real donde se propongan tareas que conlleven la transmisión de mensajes 
significativos para los alumnos puede ser de gran ayuda para el proceso de aprendizaje. 
Krashen diferencia entre los términos «aprendizaje» y «adquisición». El primero 
correspondería a los procesos conscientes; el segundo, a los inconscientes. Los enfoques 
comunicativos proponen crear el máximo de situaciones para que pueda darse la 
adquisición (proceso natural) con el soporte y la monitorización del sistema que se 
aprende (papel secundario) (Citado por Littlewood, 1994: 80). Cuando el profesor es 
consciente del estadio en el que están sus alumnos, y los nuevos contenidos se adaptan al 
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mismo, su interiorización no va a costar demasiado esfuerzo —siguiendo la lógica de la 
adquisición como proceso natural—. Aunque, evidentemente, no siempre va a resultar tan 
fácil y el alumno debe tener situaciones para la práctica de estructuras lingüísticas 
aisladas o combinadas con otras estructuras que transmitan una variedad de significados. 
Como describe Littlewood (1994: 88) con precisión y de manera simple, existen cuatro 
etapas que pueden darse en una unidad didáctica siguiendo el enfoque comunicativo (o 
comunicativo y por tareas): trabajo pre-comunicativo, en el que se practican técnicas 
parciales de la comunicación; práctica comunicativa del lenguaje, en la que se transmiten 
significados reales pero están totalmente acotados y son predecibles; comunicación 
estructurada, en la cual pueden añadirse, si se quiere, opciones lingüísticas que no sean 
las recién aprendidas; comunicación auténtica, cuando la situación no se ha estructurado 
especialmente para los alumnos y de la interacción salen los significados que se van a 
transmitir. Este último escalón es el que más se acerca a la comunicación real fuera del 
aula, tal como afirma Littlewood (1994: 106):  
«Conforme progresamos hacia el final del continuo de la tarea completa, la interacción está 
menos controlada por las fuentes externas (como el profesor y los materiales) y surge más de las 
fuentes internas, es decir, los significados que los alumnos deciden expresar en los diferentes 
estadios de la interacción.» 
En muchos casos, los alumnos pueden lanzarse a este último paso porque tienen la 
confianza en sí mismos para sentirse interlocutores «libres» y en condiciones de igualdad 
con el resto de miembros de la interacción. Para muchos aprendices llegar a este estado 
emocional se da porque «consideran su propia experiencia como un recurso, establecen 
los objetivos de aprendizaje en consonancia con su autoconcepto» (Arnold, 2000: 24). En 
definitiva, la autenticidad y el uso de las vivencias para el proceso de aprendizaje da un 
sentido al objetivo del propio aprendizaje, que es la comunicación real.  
Como vemos, la motivación de los aprendices y los valores afectivos son factores 
que benefician la enseñanza de idiomas y, especialmente, la enseñanza comunicativa: 
«Aunque el aprendizaje de un idioma y el uso que se hace del mismo son fundamentalmente 
actividades interactivas que dependen de los tipos variados de relación que se adoptan con los 
demás y con la cultura como un todo, el proceso de adquisición de una segunda lengua se ve muy 
influido por los rasgos individuales de la personalidad del alumno.» (Arnold, 2000: 26)  
Además, el mismo autor apunta que: «La motivación del alumno en el aula de 
idiomas puede producir un uso más amplio y un mayor dominio de la lengua. El apoyo de 
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los compañeros puede motivar mucho a los alumnos tímidos e inseguros o incluso a los 
que no tienen interés» (Arnold, 2000: 251). 
Arnold (2000: 31) y Littlewood (1994: 117) distinguen entre dos tipos de 
motivación: la extrínseca (o instrumental) y la intrínseca (o integradora). La primera 
responde al deseo de obtener una recompensa externa, como un diploma, una buena nota 
o puntos en unas oposiciones. La segunda se basa en el anhelo por aprender la lengua 
misma y, en general, por la finalidad última de comunicarse con los hablantes de esa 
lengua. En muchos casos el aprendizaje está influido por los dos tipos de orientación, 
aunque la segunda ayudará de forma predominante a la adquisición de la lengua a largo 
plazo. 
 
3.2. La interacción y su aplicación en las parejas lingüísticas 
Dentro de la comunicación oral, o más bien de la interacción oral 10 , la 
conversación11 es la modalidad por excelencia. Poder tener una conversación espontánea 
en la lengua meta es a lo que aspiran la mayoría de estudiantes. Pero, en general, es 
también una de las actividades orales que comporta más dificultad, sobre todo cuando la 
interacción se da con hablantes nativos. Como se ha venido demostrando a lo largo de las 
décadas, el aprendizaje de una LE necesita de una «participación en situaciones de 
comunicación natural» (Muñoz, 1992: 145) para que se den más oportunidades para la 
adquisición «natural» de la que hablábamos anteriormente.  
Aunque el aula pueda entenderse como una realidad que va más allá de lo 
pedagógico y pertenece también al terreno de lo social y personal —como se ha expuesto 
anteriormente—, entramos en ella como profesores o alumnos y no siempre se da una 
situación de cooperación y solidaridad durante las interacciones orales, debido a 
diferencias jerárquicas. 																																								 																					
10 Moreno (2002, Introducción) usa este término para referirse «al uso de lo oral en contexto, entendido como 
contexto de uso comunicativo ordinario y como contexto en una situación de adquisición y aprendizaje de la 
lengua». 
11 Definida por Moreno (1998: 164) de la siguiente manera: «En las caracterizaciones ofrecidas por diversos autores 
[...], se señala que la conversación, frente a otro tipo de discursos, se distingue por tratarse de una interlocución en 
presencia (cara a cara), para la que se cuenta con la atención, la iniciativa y la reacción del interlocutor, una 
interacción inmediata, puesto que se produce en un marco espacial y temporal que sirve de referencia a toda la 
comunicación, con toma de turnos no predeterminada, de linealidad imperfecta, dinámica y cooperativa en relación 
con el tema de conversación y la participación de los interlocutores...»  
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Además, es bien sabido que la tarea de desarrollar las destrezas orales de una LE 
fuera del país (o países) donde se habla esa lengua es ardua y difícil. Griffin (2005), en su 
prefacio, habla de la dificultad de alcanzar la competencia comunicativa cuando la LE 
solo se habla en el aula: 
«La competencia comunicativa como ha sido descrita aquí, es la representación de todo lo que se 
necesita dominar para poder comunicar en una segunda lengua. Bastante difícil es que un 
aprendiz aprenda todo esto estando inmerso en una comunidad en la que se habla la lengua meta, 
pero aún más difícil es llegar a dominar todas las competencias cuando el aprendizaje no se 
puede realizar en un contexto de habla de la lengua meta, es decir cuando se aprende una lengua 
como lengua extranjera solamente en un aula.» 
 Si, además, el aprendizaje se da en un grupo de alumnos que comparten lengua 
materna, las dificultades para propiciar contextos de habla aumentan, ya que el hablante 
tiende a economizar el esfuerzo y a naturalizar las situaciones comunicativas:  
«Cuando los alumnos comparten una lengua común, sin embargo, como sucede en muchas 
situaciones de lengua extranjera, cualquier interacción de grupo reducido puede transformarse 
rápidamente en una interacción en la primera lengua. Puede resultar poco realista que los 
alumnos se ciñan a la lengua meta si pueden expresarse mejor en una lengua que todos pueden 
comprender, pero también es importante encontrar formas para animarlos a utilizar la lengua 
meta.» (Arnold, 2000: 257)  
En demasiadas ocasiones hay un desequilibrio entre lo que se enseña en clase y lo 
que precisan los alumnos para interactuar de forma eficaz en la vida real (Tardo, 2005: 2). 
Pueden ser muchos los motivos de este abismo y en los últimos años numerosos estudios 
han aportado luz sobre este tema para intentar cerrar la brecha entre las expectativas y 
necesidades de los alumnos y los resultados finales. El peso de la tradición en el proceso 
de enseñanza, la incapacidad de muchos docentes de entender el lenguaje oral como algo 
totalmente diferenciado del lenguaje escrito en cuanto a los recursos formales que utiliza, 
el hecho de tratar el error como una carencia y no como un posible nuevo escalón de 
aprendizaje12 , la negativa de muchos alumnos a aceptar innovaciones o el hecho 
aplastante ―a pesar de los esfuerzos para que eso sea diferente― de que el aula 
pertenece a una realidad «ficticia», como he señalado más arriba, son factores que 
																																								 																					
12 «Los errores son algunos de los muchos aspectos de la producción lingüística de los estudiantes, que pueden ser 
evaluados más por sus aspectos positivos que por sus defectos. Esto nos permite centrar la atención en lo que los 
alumnos pueden conseguir más que en sus carencias, con efectos beneficiosos tanto para la autoestima personal de 
los estudiantes como para el ambiente en clase» (Littlewood, 1994: 116-117). 
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provocan en demasiadas ocasiones el bloqueo del estudiante ante la falta de comprensión 
oral y ante el conflicto entre corrección gramatical y fluidez (Vázquez, 2000: 15). Tal vez 
puede llevar a cabo una exposición oral planificada, pero no una conversación. 
 Como dice muy acertadamente Littlewood (1996: 89): «Nada más fácil en una 
clase de idioma que crear inhibiciones y ansiedad.» Por ello, como argumenta Cabezuelo 
(2005: 10) —y otros, como hemos apuntado en más de una ocasión en líneas anteriores—
, no podemos dejar de lado la importancia de la dimensión afectiva y el estado 
psicológico de la persona que aprende y de esta en relación con los demás: 
«[…] los factores afectivos como la ansiedad, la autoestima, la motivación o los estilos de 
aprendizaje son motivo de preocupación y estudio con el fin de que se produzca un aprendizaje 
realmente eficaz. Dichos factores adquieren especial importancia cuando se trata de la expresión 
oral, ya que el alumno se encuentra mucho más expuesto; en muchas ocasiones se ve obligado no 
sólo a hablar en público, sino a expresar sus sentimientos ante sus compañeros, que además 
pueden ser testigos de la corrección de los errores que comete.» 
Elementos como el apuro por el que pasan algunos alumnos si tienen que hablar 
de sí mismos delante de un buen número de personas, por su carácter o su cultura 
(Littlewood, 1994: 116); o la ansiedad13 que sienten a causa del miedo al fracaso y al 
ridículo (Arnold, 2000: 249), a causa de la interacción profesor-alumno (Arnold, 2000: 
84) e incluso a causa del propio enfoque comunicativo, ya que lleva implícito una 
«comunicación que abarca más aspectos personales, por ejemplo, los sentimientos» 
(Arnold, 2000: 26) —al contrario del tradicional método de gramática-traducción, cuyas 
actividades requieren poco de los aspectos personales del alumno—, pueden cohibir al 
alumno en las interacciones orales en clase. 
Es, por todo ello, que una dinámica consistente en la práctica de la interacción oral 
de manera sistemática con hablantes nativos, puede ser de gran utilidad y muy 
complementaria del aprendizaje en el aula. La pareja lingüística se caracteriza por el 
encuentro entre dos personas que quieren aprender, perfeccionar o practicar la lengua 
materna del otro componente de la pareja a través de la interacción oral y, concretamente, 
de la conversación. Puede ser también, como ocurre principalmente en Cataluña con el 
catalán, que solo uno de los integrantes de la pareja quiera practicar la lengua del otro y, 
																																								 																					
13 «Koch y Terrell [...] descubrieron que más de la mitad de sus sujetos dijeron que las narraciones orales y las 
presentaciones orales delante de la clase eran las actividades que más ansiedad producían y que las preguntas 
orales y el hecho de tener que responder de forma oral también producían ansiedad...» (Arnold, 2000: 83). 
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por lo tanto, el segundo integrante será un voluntario que se pone a disposición de la 
necesidad del aprendiente. Esta es la modalidad que lleva a cabo el Consorci per a la 
Normalització Lingüística14 con su programa de Voluntariado por la lengua15. Si son las 
dos personas las que tienen un interés en practicar la lengua extranjera, los encuentros de 
la pareja lingüística —o tándem— tendrán unos tiempos definidos y pactados para 
dedicar a cada lengua. El número de encuentros, el proceso de creación de las parejas, la 
existencia o no de coordinadores o supervisores, etc. dependerán de cada programa y de 
los objetivos concretos de sus destinatarios. 
La pareja lingüística, aunque fuera en términos de intercambio de aprendizajes —
en el caso que nos ocupa, entre griegos que aprenden español y españoles que aprenden 
griego—, es presentada por algunos autores (Morán,1998) e instituciones16, como un 
complemento de gran interés en la adquisición de las destrezas orales, en concreto la de la 
interacción. Las razones pueden estar principalmente en el hecho de que la pareja 
lingüística crea un contexto muy diferente al del ámbito académico, pero que, a su vez, 
refuerza algunos de los objetivos generales del Plan Curricular. Veamos algunas de sus 
ventajas: 
1) Se ubica en la vida real allá donde el que aprende un idioma tiene que enfrentarse 
a situaciones reales y resolverlas con el uso de la lengua. Aunque los materiales 
que se utilizan en el aula para la interacción sean auténticos, muchas veces 
fuerzan a los alumnos a pasar la mayor parte del tiempo «pretendiendo reservar 
habitaciones en hoteles que no existen, leyendo menús que nunca se van a comer 
y escuchando los horarios de trenes que nunca se van a tomar» (Littlewood, 
1994:118), cosa que puede desmotivarlos y alejarlos de sus intereses reales. En 
cambio, en un contexto fuera del aula, serán los integrantes de la pareja 																																								 																					
14 A partir de ahora, CPNL. Se trata de un consorcio de entidades públicas de Cataluña creado en el año 1988 con el 
objetivo de fomentar el conocimiento, el uso y la divulgación de la lengua catalana a través de múltiples tareas: 
cursos de catalán, asesoramiento lingüístico para administraciones y particulares, actividades culturales y creación 
de parejas lingüísticas. Véase http://www.cpnl.cat/. 
15 Tal como se describe en la web del programa (http://www.vxl.cat/), el objetivo de este es la práctica del catalán a 
través de la conversación. Para ello, se basa en la creación de parejas lingüísticas formadas por un voluntario, que 
habla el catalán con naturalidad, y un aprendiente, que tiene conocimientos básicos y quiere adquirir fluidez. 
16 Aparte del CPNL, algunas universidades —a través de los Servicios Lingüísticos—, así como otras 
administraciones —puede consultarse, por ejemplo, el caso de la Concejalía de Juventud del Ayuntamiento de 
Rojales—, ofrecen programas de intercambio lingüístico. En la bibliografía se encuentran los enlaces de dichos 
programas. 
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lingüística los que escogerán, decidirán y descubrirán los propios temas de 
interés y en torno a los cuales surgirá la conversación. De esta manera, su 
participación será «auténtica, es decir, […] enraizada con sus propias 
personalidades» (Widdowson, 1979, 1990, citado por Littlewood, 1994:119). 
2) Crea un clima de confianza, a veces de amistad, en el cual la relación entre los 
interlocutores es de solidaridad17 y, por lo tanto, a los aprendientes no les 
importa arriesgar y equivocarse. Además, al sentirse iguales, uno de los motores 
que impera en esta interacción es la cooperación18 —siguiendo la hipótesis de la 
interacción19 de Michael H. Long— que, junto con la autonomía (implícita en 
este tipo de encuentros), puede potenciar al máximo la adquisición de la lengua 
extranjera (Morán, 1998: 413). 
3) Facilita el sentimiento de empatía con el otro, factor de suma importancia para la 
convivencia entre individuos (Arnold, 2000: 36), así como la competencia 
intercultural. En muchas ocasiones, personas de distintas culturas tienen grandes 
diferencias, hecho que puede provocar incomunicación y, en consecuencia, 
frustración (Arnold, 2000: 298). Como afirma Morán (1998: 414), «toda cultura 
tiene su manera propia de expresar asentimiento, disgusto, emoción, etc. [...], 
con lo que sí que se puede familiarizar uno a través del contacto directo y la 
observación de un hablante nativo». La pareja lingüística puede ser muy útil para 
																																								 																					
17 «Dentro de la sociolingüística, los términos poder y solidaridad se emplean para hacer referencia a la distancia 
social que existe entre dos interlocutores [...]. El poder supone una relación no recíproca entre dos personas [...]. 
Cuando dos personas establecen una relación, una será considerada como superior y la otra como inferior [...]. La 
solidaridad, por su parte, hace referencia a una relación simétrica entre dos personas, al menos.» (Moreno, 1998: 
150-151). 
18 «La conversación comporta, normalmente, un esfuerzo por colaborar con nuestro interlocutor: los hablantes tienen 
por lo general algún propósito común, y tratan de lograrlo, sea éste definido o no. El principio de cooperación es el 
principio general que guía a los interlocutores en la conversación, y que vale también para otros 
comportamientos.» (Reyes, 1994: 64). 
19 «Michael H. Long desarrolló en la década de los ochenta del pasado siglo una interesante teoría llamada hipótesis 
de la interacción. Long observó, comparando conversaciones mantenidas entre hablantes nativos, por un lado, y 
nativos y no nativos, por otro, que las principales diferencias entre ambas no eran de orden lingüístico, sino 
discursivo y comunicativo. En el caso de los hablantes no nativos, suelen aparecer dificultades de comunicación 
muy a menudo relacionadas con el ámbito léxico- para cuya resolución se echa mano de tácticas interactivas. Esas 
mismas dificultades del no nativo producen una reacción en el nativo, que consiste en ayudar a la solución de los 
problemas durante la interacción. El juego de necesidad y colaboración entre hablantes nativos y no nativos que 
interactúan puede ser sumamente útil en el proceso de adquisición de la L2.» (Moreno, 2002: 56). 
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el conocimiento y respeto de la otredad, ya que son los propios componentes los 
que van a ir negociando lo que quieren compartir y lo que están dispuestos a 
aceptar y asemejar para, poco a poco, tratar «de respetar la dignidad humana y la 
otredad en los encuentros interculturales, asumiendo la responsabilidad ética de 
intentar comprender a la otra persona» (Kaikkonen, 1997, citado por Arnold, 
2000: 298). 
4) Como se ha venido demostrando en las últimas décadas, la competencia 
lingüística no puede ser plena si no se alcanza la competencia pragmática. 
Encuentros regulares entre nativos y no nativos de una lengua pueden ser muy 
útiles, por ejemplo, para aprender a moverse entre las aguas pantanosas del 
significado que hay fuera de las palabras o, como dice Reyes (1994: 62), «lo que 
no decimos pero está implicado en lo que decimos». Es decir, el significado que 
surge de la combinación entre significado literal y contexto. O también pueden 
servir para comprender la ironía de la cultura meta, que en muchas ocasiones no 
consiste solamente en descodificar un enunciado e interpretar lo contrario de lo 
que se dice, sino en interpretar el significado de lo que se dice juntamente con un 
abanico de otros posibles significados. (Reyes, 1994: 139) 
En definitiva, como bien afirma Moreno (2002: 59), para adquirir la competencia 
interactiva no hay otra manera «que la observación y la participación en las prácticas 
comunicativas: la competencia interactiva específica se adquiere mediante la interrelación 
con otros individuos que ya conocen prácticas interactivas específicas.»  
La pareja lingüística, en tanto que situación comunicativa auténtica pero 
organizada, puede servir de trampolín entre las interacciones en el aula y la espontaneidad 
de la vida real. Así pues, el presente trabajo pretende proponer y defender una iniciativa, 
la de la pareja lingüística, de creación de espacios y contextos adecuados para que los 
estudiantes de ELE puedan alcanzar las competencias sociolingüística y pragmática —
como son mencionadas en el MCER—, es decir, incorporar al conocimiento que tienen de 
la LE, los referentes culturales, saberes y comportamientos socioculturales, así como las 
tácticas y estrategias pragmáticas —según la clasificación del Plan Curricular—. 
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4. METODOLOGÍA 
 El proyecto principal de las prácticas contenía dos partes: la primera, analizar 
cómo se trabajaban las destrezas orales en el ICA; la segunda, hacer un diagnóstico para 
comprobar qué viabilidad podría tener la creación de parejas lingüísticas entendidas como 
complemento de la adquisición de la LE.   
Para realizar el estudio me basé, por un lado, en la literatura existente sobre el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de las destrezas orales desde enfoques comunicativos, 
así como en todo lo referente a este tema que pude tratar a lo largo de mis estudios de 
máster. Por otro, tuve en cuenta mi propia observación de clases realizada durante mi 
estancia en el ICA a través de una pauta que buscaba centrar mi atención en ciertos 
aspectos de interés para este estudio. En último lugar, recogí una serie de datos que me 
interesaban mediante un cuestionario diseñado ad hoc y que contestaron los alumnos, así 
como de entrevistas en profundidad que realicé a cuatro profesoras del Instituto. 
El proyecto formativo de prácticas académicas externas se llevó a cabo en el 
ICA. Fue firmado por las tres partes (tutora de la Universidad de Lleida, tutora de la 
entidad y yo misma como estudiante en prácticas) en septiembre de 2014. Las prácticas 
docentes correspondían al estudio de enseñanza de la lengua y la cultura españolas para 
extranjeros, y se realizaron entre los meses de octubre y noviembre del año 2014 
principalmente en el Área académica del ICA. Fueron un total de 105 horas repartidas en 
cuatro semanas (véase el calendario definitivo en el Apéndice V). El proyecto proponía 
que debía desarrollar mi actividad en el marco de algunas tareas relacionadas con la 
docencia, otras de apoyo y mantenimiento de otras áreas del Instituto, así como algunas 
tareas relacionadas con el TFM.  
La aplicación real del proyecto se detalla en la Memoria de las prácticas 
(Apéndice I), donde están reflejadas cada una de las tareas a las que me dediqué durante 
mi estancia en el ICA.  
De la observación de clases intenté aprovechar algunos aspectos para avanzar en 
la elaboración de mi propuesta y para defender el interés que puede tener la creación de 
parejas lingüísticas para el proceso de enseñanza-aprendizaje de una segunda lengua, 
siguiendo lo que dice Estaire (2004: 120) en uno de sus artículos: 
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[La observación] Es un instrumento de investigación de lo que sucede en el aula 
tendente a acciones concretas que optimicen los aspectos del proceso enseñanza-aprendizaje que 
se están analizando, un instrumento de búsqueda, un instrumento que aumenta el grado de 
concienciación de los profesores hacia su labor, una herramienta para la innovación y el 
desarrollo profesional.  
Mi experiencia como docente de catalán como lengua extranjera desde un enfoque 
comunicativo hizo que me sintiera familiarizada con el proceso de enseñanza de gran 
parte de los profesores y permitió acotar lo que quería captar a través de la observación: 
cómo concretamente se trabajan las destrezas orales en el aula, analizando el papel de los 
profesores y de los alumnos, el ambiente que se crea y las dinámicas que se desarrollan. 
Pude asistir a diferentes y múltiples grupos de todos los niveles (desde A1 a C1.3), 
aunque me interesaban sobre todo los niveles a partir de B1 y, por lo tanto, con el paso de 
los días, fuimos remodelando el calendario inicial para adaptarlo a mis necesidades de 
investigación. Durante las sesiones tomaba notas de lo que iba ocurriendo en el aula y al 
final del día rellenaba una tabla que había elaborado yo misma y que me ha permitido 
reflejar las observaciones y reflexiones de cada una de las clases a las que asistí. Dicha 
tabla de observación y reflexión (Apéndice II) no fue producto de mi invención, sino que 
utilicé algunos parámetros de la ficha de observación que usa el ICA en sus cursos de 
formación de profesores (Apéndice VI); otros, de los aspectos que pueden observarse en 
el aula propuestos por Elena Verdía (2009: 1-2); otros, de los aspectos que propone 
Carmelo Fernández (2002: 124, 125), y los adapté para elaborar un documento con el que 
pudiera recoger la información que me interesaba. Las he llamado tablas de observación y 
reflexión porque la recogida de datos no es totalmente neutra y en algunos casos refleja 
un punto de vista subjetivo, ya que, como dice Josep María Cots (2004: 18), «la 
observación debe ir más allá de la descripción y sistematización de fenómenos 
directamente observables […], introduciendo de forma decidida la interpretación y el 
juicio del observador.». No solo son el testimonio de mi observación de clases, sino 
también un buen documento para el análisis de este TFM. 
El cuestionario (Apéndice III) me sirvió para la recogida de datos sobre las 
necesidades, creencias e intenciones de los alumnos. Yo misma elaboré el documento. 
Antes de repartirlo entre los alumnos del ICA, validé un borrador con dos alumnos a los 
que impartía clases particulares en ese momento. Teniendo en cuenta cómo fueron 
respondidos, y teniendo en cuenta, también, los apuntes de la observación de clases de la 
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primera semana de prácticas, confeccioné el documento final que distribuí entre los 
alumnos. 
En total, fueron 66 personas las que respondieron los cuestionarios. Durante mis 
primeros días de estancia en el ICA me di cuenta de que me interesaba recoger 
información de los alumnos que asistían a las clases de los niveles B1 hasta C1.3 y 
Español coloquial, ya que los alumnos de los niveles inferiores tal vez aún no eran 
capaces de verse a sí mismos como integrantes de una interacción oral.  
El cuestionario recoge: datos personales (edad y sexo), datos relativos a su 
presencia en el ICA (razones por las que estudian español, último nivel estudiado), datos 
externos a la institución que pueden influir en su aprendizaje (si tienen relaciones con 
hispanohablantes, si han tenido pareja lingüística). Estos datos pueden jugar el papel de 
variables independientes, esto es, tienen capacidad de explicar en algún grado los datos 
que aparecen en el resto de las variables, las dependientes. Este segundo tipo de variables 
son aquellas que constituyen el núcleo verdadero de la investigación, es decir, lo que 
quiero explicar (importancia que se da a las diferentes destrezas, en especial a las orales, 
dificultades para conseguirlas, importancia que se da a la pareja lingüística, dificultades 
para obtenerla y mantenerla, papel que atribuyen al ICA en esta cuestión). 
El cuestionario tiene 41 variables, dado que en alguna pregunta hay más de una 
variable (si la respuesta posible es más de una). Las respuestas de los 66 cuestionarios 
han sido recogidas en un dataset (agrupación de datos) que contiene todas las variables y 
que es la base para todas las operaciones estadísticas que después se realizan. La 
explotación de los datos ha sido realizada con el programa estadístico Statistical Package 
for the Social Sciences (SPSS)20.  
A través del mismo, y sobre el mencionado dataset, he realizado dos tipos de 
explotaciones: en primer lugar, una explotación de frecuencias 21  de cada variable; 
																																								 																					
20 Es uno de los paquetes estadísticos para trabajar bases de datos. Los datos deben ser organizados en variables para 
ser tratados estadísticamente. Las variables representan hechos unívocos (sexo, edad) y son nominales; un orden 
(alto, medio, bajo) y, por tanto, son ordinales; o un intérvalo (el salario, por ejemplo, se divide en tramos de entre 
500 y 5000 euros). 
21 La tabla de frecuencias presenta las respuestas a cada opción de una variable (en cifras absolutas y en porcentajes), 
lo que permite entender su importancia relativa. Si la pregunta tiene dos o más variables (por ejemplo: «ordena por 
importancia las siguientes opciones») la tabla recoge esa multiplicidad de frecuencias, tanto en cifras absolutas 
como en relativas. 
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posteriormente, he llevado a cabo la realización de algunas tablas de contingencias22 para 
analizar la relación entre dos variables (o conjuntos de variables), una independiente23 y 
otra dependiente24, recogiendo así dentro de las tablas la proporción de coincidencia entre 
esas variables. Desde mi punto de vista, variables independientes como edad, sexo o nivel 
de español de los entrevistados pueden marcar diferencias en la importancia que los 
encuestados atribuyen a las destrezas orales en el aprendizaje de la lengua y a la 
utilización de instrumentos como la pareja lingüística así como en el papel que podría 
jugar el Instituto, si se apostase formalmente por un programa de formación de parejas 
lingüísticas. 
La presentación de las tablas en el trabajo (Apéndice VIII) aparece bajo una triple 
modalidad: tablas de frecuencia simples (una variable), tablas de frecuencia agrupadas (varias 
variables), tablas de contingencia. Las dos primeras modalidades nos permiten un análisis 
descriptivo, la tercera un análisis relacional. 
Con las entrevistas en profundidad tenía la intención de conocer la opinión de 
algunos profesores sobre la importancia que se le da a las destrezas orales y la 
interacción, sobre las dificultades y propiedades de los alumnos en este terreno y, en 
última instancia, me interesaba saber su opinión sobre la viabilidad de un programa de 
formación de parejas lingüísticas que pudiera ser llevado a cabo por el propio ICA. La 
entrevista constaba de diez preguntas (Apéndice IV). Como no era posible entrevistar a 
todo el profesorado —por cuestiones de tiempo y disponibilidad— escogí a cuatro 
personas que me interesaban por diferentes motivos: la primera entrevistada es profesora 
y responsable del DELE; la segunda, también profesora y responsable del AVE; la 
tercera, profesora; la cuarta, la Jefa de estudios y también profesora. Algunas de ellas 
llevaban muchos años impartiendo clases en el ICA (entre 28 y 29 años en el momento de 
la entrevista), por lo que su visión del centro y de los alumnos griegos me parecía que 
podía ser especialmente interesante. En la cuarta entrevista me parecía importante captar 
la opinión de la máxima responsable del Área académica del ICA. En algunos casos las 
entrevistas se desarrollaron siguiendo las preguntas. En otros, las preguntas solo sirvieron 																																								 																					
22 Las tablas de contingencia representan los datos de dos variables que cruzamos para entender cómo se asocian dos 
variables y en qué grado los resultados de una (independiente) podrían influir sobre la otra (dependiente): por 
ejemplo, el sexo sobre la opinión que se tiene de una determinada cuestión. En la representación, los porcentajes de 
la independiente son los que marcan. 
23 Cada una de las características del informante: sexo, edad, etc. 
24 Cada una de las cuestiones sobre las que opina el informante. 
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de esquema para que la entrevistada expresara su opinión respecto a los diferentes temas 
que quería tratar. Pero en todos los casos, la entrevista se desarrolló satisfactoriamente. 
Posteriormente, las transcribí para facilitar la recogida de información relevante.  
Por tanto, el presente trabajo incluye, por un lado, un enfoque cuantitativo en el 
estudio estadístico de los datos obtenidos a través del cuestionario al alumnado; por otro 
lado, un enfoque cualitativo en el análisis de los datos y comentarios recogidos en las 
fichas de observación y reflexión, así como mediante las entrevistas. 
Como mencionaré en el análisis de este trabajo, a lo largo de su desarrollo 
replanteé algunas de las proposiciones iniciales que tenía sobre el proceso de formación 
de las parejas lingüísticas. Para la propuesta didáctica final conseguí entrevistarme de 
manera informal con la Jefa del Departamento de griego de la Escuela Oficial de Idiomas 
de Barcelona25 para saber si habría disponibilidad por parte de una institución de este 
calibre para colaborar con el ICA. 
La investigación que he realizado es un estudio de caso, apropiado cuando se 
analiza un objeto social de carácter micro-social como puede ser un grupo de interés o 
una empresa (Gerring, 2007: 65), o por similitud un centro de actividades como es 
nuestro caso, y que los estudiosos consideran especialmente adecuado cuando se trata de 
analizar los procesos de aprendizaje (Flyvbjerg, 2004: 36-37). El estudio de caso requiere 
tener claro el contexto y centrarse en un objetivo y una hipótesis muy concretos y 
definidos. Según Yin (2013), el caso implica un acercamiento esencialmente cualitativo, 
aunque puede ser completado con aspectos cuantitativos, tal como señala en su obra. El 
estudio de caso permite generalizar con la misma fiabilidad de las grandes muestras si el 
objeto de estudio está claramente contextualizado. En palabras de Flyvbjerg (op. cit.: 35), 
uno de los malentendidos respecto al estudio de caso es que «no se puede generalizar a 
partir de un solo caso» (Flyvbjerg, op. cit.: 35). 
En el presente trabajo, el objeto de estudio es el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de las destrezas orales y, en concreto, de la interacción en el contexto de una institución 
de enseñanza reglada de segundas lenguas. Por ello, el estudio es generalizable a otras 
instituciones similares. La consistencia metodológica interna del caso está garantizada por 
las técnicas cualitativas (observación de clases y entrevistas), así como las cuantitativas 
(cuestionario). 																																								 																					
25 A partir de ahora, EOIB. 
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5. ANÁLISIS 
5.1. Las destrezas orales en las aulas del ICA 
 Para desarrollar la primera parte de este capítulo, voy a analizar los datos 
recogidos de las tres fuentes anteriormente mencionadas: las tablas de observación y 
reflexión, el cuestionario al alumnado y las entrevistas en profundidad realizadas al 
profesorado. 
 
5.1.1. Los resultados de la observación 
«Metodología actual y entorno agradable: Los profesores utilizan los métodos de enseñanza más 
actuales siguiendo las directrices del Consejo de Europa. La comunicación en español es el 
objetivo principal del aprendizaje y por ello se fomenta el uso activo de la lengua española desde 
el primer día.»26  
Esta es una de las razones que se expone en la página web para estudiar español 
en el ICA e indica, además, cuál es la línea pedagógica que se sigue en sus aulas: el 
enfoque comunicativo.  
Gracias a la observación de clases27 de grupos diversos y con profesores distintos, 
pude comprobar que la tendencia general era seguir el enfoque comunicativo, motivado 
tanto por los manuales utilizados como por el profesorado. La competencia comunicativa 
y el tratamiento de las destrezas orales se perseguían desde el nivel A1 hasta el nivel C1.3 
y Español coloquial empleando diferentes estrategias.  
Por un lado, se intentaba conseguir la máxima participación de los estudiantes 
dándoles protagonismo en la clase: interpelándolos a todos, implicándolos en las diversas 
actividades, corrigiendo mesuradamente los errores y alabando los aciertos. A medida que 
se subía de nivel, la participación de los estudiantes era mayor, eran más protagonistas.  
Por otro, el profesor utilizaba el español lo máximo posible como lengua 
vehicular; evidentemente, esto aumentaba con el nivel, y funcionaba plenamente, o casi 
plenamente, en los niveles C y en el curso de Español coloquial. Pero es importante 
constatar que, ya desde el nivel A1, se recurría al circunloquio y a la repetición en 
español, antes que ofrecer la traducción al griego.  
																																								 																					
26 Véase http://atenas.cervantes.es/es/cursos_espanol/cursos_espanol.htm. 
27 Véase Tablas de observación y reflexión (Apéndice II). 
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Por último, había una intención bastante constante de conseguir que la LE fuera 
lengua de intercambio entre profesor y alumnos —en el mayor grado posible— y, 
también, entre los mismos alumnos. Cabe decir que el primer supuesto (profesor-
estudiante) se potenciaba desde el nivel B1.1 y el segundo (estudiante-estudiante), desde 
el B2.1. Aunque en este último caso aprecié una modalidad particular: cuando la 
agrupación se daba por parejas, estas interactuaban en la L1 y luego exponían sus 
resultados ante la clase en la LE. A partir del nivel C esta interacción tendía a ser en 
español —hasta el punto de corregirse mutuamente los dos miembros de la pareja—, 
mientras que la interacción en LE era menos consistente cuando la agrupación era el 
grupo-clase, a pesar de que se trataba de grupos pequeños. 
 
5.1.2. Las creencias del alumnado 
Tal y como he mencionado con anterioridad, el cuestionario fue de gran utilidad 
para descubrir las creencias y necesidades de los alumnos en cuanto a su proceso de 
aprendizaje, concretamente en el aprendizaje de las destrezas orales.  
Los alumnos que respondieron el cuestionario completo fueron 66, un 65,2% 
mujeres y un 34,8% hombres. Respecto a la edad de los mismos predominan los jóvenes 
(59,1% son menores de 36 años), seguidos de la franja de edad mediana, es decir, entre 
36 y 55 años (34,8%), el resto superan esta última franja. El predominio de la juventud 
nos puede hacer pensar que se trata de personas probablemente abiertas a innovaciones 
formativas, entre ellas, la utilización de la pareja lingüística, que es el foco fundamental 
de mi investigación. Aunque también podría ser el caso contrario: la experiencia, la 
madurez, el tiempo disponible y la ausencia de presión para obtener algún diploma, 
podrían ser motivos que atrajeran a los alumnos mayores a utilizar este instrumento 
complementario de aprendizaje. Los niveles superados de español en el momento de 
responder el cuestionario van desde A2 a C2. En su totalidad tenemos un 18,2% de 
respuestas de alumnos que han superado el nivel A, un 44% de quienes han superado los 
diversos niveles B, y un 28,8% de quienes han superado los niveles C. Las variables hasta 
ahora descritas serán las principales variables independientes que utilizaré en el análisis 
que presento a continuación. 
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→ Aspectos previos 
Las razones por las que los encuestados deciden estudiar español son 
importantes para entender qué  destrezas consideran más importantes dentro del conjunto 
de aprendizaje de la LE, así como su grado de compromiso con instrumentos de 
aprendizaje que puedan implicar mayor esfuerzo o que sean novedosos. El cuestionario 
pedía señalar las dos principales razones 28  de las indicadas o de otras posibles, 
entendiendo que en una opción de este tipo puede haber más de una razón que determine 
la decisión. Como puede  en la Tabla 129, las razones que predominan son las de índole 
cultural-ocio. A continuación vienen las académicas y profesionales. 
No hay diferencias destacables según el sexo en esta cuestión, con excepción de lo 
que se refiere a viajes (57% de las razones por parte de los hombres y 42% por parte de 
las mujeres) y a razones profesionales en Grecia (21% para las mujeres y 17% para los 
hombres). 
Otro aspecto previo describe las relaciones con hispanohablantes que tienen los 
estudiantes de español. En caso afirmativo y dependiendo de la frecuencia e intensidad de 
dichas relaciones, se podría pensar que estos estudiantes tienen relativamente resueltas las 
destrezas de expresión oral e interacción oral. Un 36,4% de los encuestados señalan ese 
tipo de relaciones. Aparentemente es un porcentaje elevado, pero la descripción de las 
mismas permite pensar que para la mayoría pueden ser de baja intensidad. En efecto, solo 
el 6,1% tienen esas relaciones con su pareja, lo que podría sugerir una intensidad fuerte 
en la práctica del español; a continuación, hay un 25,8% que señala que dichas relaciones 
son con amigos o familia, algo que podría señalar una intensidad más bien ocasional en la 
práctica del idioma mencionado. Así mismo, esa intensidad sería baja para el 3,0% que 
señalan dicha relación con hispanohablantes en el trabajo, puesto que ahí la práctica del 
español podría tener que competir con otra lengua como podría ser el inglés o el mismo 
griego. Pero no es menos relevante que el 63,6% de los entrevistados no tienen relación 
alguna con hispanohablantes.  
A continuación, voy a proceder a analizar la evaluación que realizan los 
encuestados de las destrezas que se adquieren en el aprendizaje de ELE para referirme, 
posteriormente, a la pareja lingüística. 																																								 																					
28 Al poder ser señaladas dos razones, se producen dos efectos estadísticamente reseñables: el N (número de 
respuestas) se incrementa y los porcentajes superan acumuladamente el 100%. 
29 Las doce tablas referenciadas en el presente capítulo pueden consultarse en el Apéndice VIII. 
30			
	
→ Las habilidades lingüísticas 
El primer ítem propiamente dicho del cuestionario pide a los alumnos que 
marquen qué destrezas consideran de más valor —de mayor (1) a menor (5) 
importancia— haber adquirido al final de su aprendizaje de ELE. Aparte de las cuatro 
principales (comprensión lectora, expresión escrita, comprensión auditiva y expresión 
oral) añadí una quinta, la interacción, por ser el eje central del estudio. Al aparecer todas 
las destrezas en una misma pregunta que señala que deben ser ordenadas de más a menos 
importantes, el encuestado tenderá a dar más importancia a unas que a otras, 
configurando un orden de preferencia relativo al conjunto de habilidades que desearía 
tener al final de sus estudios de español. Creo que así deben ser leídas las respuestas: 
teniendo en cuenta el conjunto. Si una de las destrezas está marcada con los números 1 y 
2 habrá que entender que los encuestados le dan mucha importancia en comparación con 
las otras. Si una destreza está señalada con un 4 y 5, deberemos entender lo contrario. Las 
habilidades marcadas con un 3, a su vez, señalan una importancia intermedia. 
El resultado plasmado en la Tabla 2 nos dice que la mayoría de los encuestados 
dan máxima importancia a haber adquirido las destrezas de interacción oral y expresión 
oral al final de sus estudios y dan importancia menor a las destrezas de comprensión 
lectora y expresión escrita.  
Como veíamos en páginas anteriores, las habilidades lingüísticas no pueden 
tratarse de forma aislada, ya que hay una relación inseparable entre estas (Moreno: 2002, 
Introducción). Tampoco son independientes en el proceso de aprendizaje. Lo que los 
encuestados están expresando es la habilidad más destacable y deseable; es decir, quieren 
llegar a manejarse bien en la interacción oral. Pero, ciertamente, no puede haber 
expresión oral y, sobre todo, interacción oral, sin buena comprensión auditiva: por ello, 
esta destreza recibe su máxima puntuación en el nivel intermedio de importancia, el 3. 
Por supuesto, también es difícil que aquellas se dieran sin una cierta comprensión lectora 
y expresión escrita, pero estas podrían ser deficientes —sobre todo la segunda, tal como 
también manifiestan los resultados que recoge la tabla— para quienes busquen sobre todo 
la comunicación oral en su objetivo de aprendizaje. La diagonal resaltada en la tabla 
expresa casi perfectamente la media del colectivo respecto a la importancia atribuida a 
cada habilidad. Por orden: interacción oral, expresión oral, comprensión auditiva, 
expresión escrita, comprensión lectora (con cierta variación opcional en las dos últimas).  
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Sin embargo, no todos persiguen los mismos objetivos en el aprendizaje de la 
lengua. Los datos indican que hay una apreciable minoría de estudiantes para los que la 
comprensión lectora y la expresión escrita son muy importantes, lo que verificamos si 
sumamos los porcentajes cuando ambas destrezas reciben la puntuación 1 y 2. 
Efectivamente, hay estudiantes que buscan principalmente desarrollar estas habilidades y 
que, por tanto, darán menos importancia a prosperar en las destrezas orales (véase la 
puntuación de las casillas 4 y 5 en la Tabla 2). 
 
→ ¿Qué habría que cambiar en el actual proceso de enseñanza-aprendizaje  
para conseguir las habilidades más deseadas? 
El cuestionario permite que los estudiantes sugieran, en el segundo punto, posibles 
iniciativas o métodos que faciliten llegar a las destrezas que se estiman más importantes. 
Como suele ser habitual en las preguntas abiertas, muchos de los encuestados no 
responden o dicen que todo está bien. En este caso, algunos señalan que el proceso de 
enseñanza es correcto porque el grupo es pequeño y los estudiantes pueden hablar mucho, 
lo que es una referencia indirecta a las destrezas orales. Pero el 42,2% sugiere cambios 
que van, mayoritariamente, en la línea de reforzar las habilidades orales. La mitad de los 
cambios sugeridos se refieren al incremento de las prácticas de comprensión y producción 
orales; las expresiones más utilizadas son: aumentar las actividades orales, necesidad de 
encontrar alguien que sepa más que ellos con quien hablar español, incrementar los 
medios audiovisuales. 
Otros encuestados hacen propuestas que indirectamente tienen que ver con las 
destrezas orales: que el profesor hable lentamente, incentivar más a menudo a conversar 
hablando de temas culturales o bien de temas más interesantes o profundizar en 
expresiones coloquiales.  
 
 → Los aspectos más importantes para la adquisición de las destrezas orales 
En el aula pueden emplearse diversas estrategias en el proceso de enseñanza de las 
destrezas orales. En la tercera pregunta del cuestionario, se pide a los encuestados que 
marquen por orden de importancia algunas de estas dinámicas. Se sugieren cuatro y se da 
la posibilidad de añadir otras. Como en el caso anterior, y en los sucesivos, he realizado 
un análisis sumando las casillas 1 y 2, separando la 3 y volviendo a sumar la 4 y la 5; así 
se consigue el efecto de resaltar los dos extremos y el punto medio. 
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Como puede apreciarse en la Tabla 3, motivar a los estudiantes con temas atractivos 
de conversación —que puedan generar puntos de vista diferentes, polémicos, divertidos, 
etc.— es el aspecto al que dan más importancia, seguido del deseo de que se les incentive a 
participar. Podría parecer que estos dos aspectos se refieren casi a lo mismo ya que tienen 
que ver con la motivación, pero el que he mencionado primero se refiere a los intereses del 
alumnado; el segundo, puede estar más bien relacionado con las estrategias del profesor, el 
ambiente en el aula o el tratamiento que se le da al error. 
Tiene menos importancia de la que se suele creer, según los encuestados, que el 
número de alumnos sea limitado, aunque un porcentaje importante lo resalta. Y resulta 
poco relevante si el ICA anima a practicar fuera de clase, probablemente porque ello 
equivale a un esfuerzo individual y extra de los estudiantes. 
 
5.1.3. La opinión del profesorado 
Como he mencionado en el capítulo de la metodología empleada para realizar el 
estudio, hice entrevistas en profundidad a cuatro profesoras del ICA. En este apartado 
revisaremos los comentarios que dichas profesoras hicieron. 
A través de las seis primeras preguntas, pretendía conocer la importancia que estas 
profesionales daban a las destrezas orales en el proceso de enseñanza y cómo estas eran 
trabajadas en el aula. También, qué dificultades creían que tenían los alumnos para 
alcanzar una buena fluidez oral al final del currículo y por qué. Todas las entrevistadas 
expresaron con claridad que para ellas lo más importante del proceso de enseñanza-
aprendizaje de LE era la comunicación oral y, por tanto, la práctica de las destrezas orales 
—siguiendo la línea que rige el centro, el MCER y los manuales empleados—. Una de las 
profesoras, además, hizo referencia a los exámenes del DELE y cómo estos se han 
amoldado a los nuevos enfoques, de tal manera que el profesorado tiene que preparar a 
los futuros examinandos para que se sientan cómodos hablando casi como 
hispanohablantes. Aunque más de una recalcó que, en general, el alumno griego es un 
buen aprendiente de español —por cuestiones del gran registro fonético de su lengua 
materna, porque están acostumbrados a aprender lenguas extranjeras, etc.—, tener un 
buen nivel en la comunicación oral no les resulta fácil. Una de las entrevistadas insistía 
bastante en que la causa de ello muchas veces reside en el afán de perfeccionismo y el 
miedo al error durante la expresión oral y la interacción. Otras argumentaban que costaba 
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que el español fuera lengua vehicular en el aula porque los grupos comparten el griego 
como lengua común. Además, como remarcó una de las entrevistadas, no están 
aprendiendo la LE en inmersión. También se mencionó que la heterogeneidad de los 
grupos, así como el número de integrantes son factores que pueden provocar inhibiciones 
en algunos alumnos. Al menos tres de ellas expusieron como razón de peso que los 
griegos tienen una tradición de enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras muy basada 
en la gramática y la expresión escrita. Por lo tanto, en muchas ocasiones, el muro con el 
que choca el enfoque comunicativo lo constituyen los propios alumnos. Y sobre todo 
insistieron en que no todas las personas son iguales, ni tienen la misma disponibilidad 
para estudiar, ni la misma facilidad para aprender lenguas. Tampoco todos tienen interés  
—apuntaba una de las profesoras— por las destrezas orales, como también se ha podido 
observar en los resultados de los cuestionarios. 
Para trabajar las destrezas orales todas coincidieron en que era muy importante 
crear un buen ambiente en el aula y que se pudieran tratar temas de interés. Para ello, 
creían imprescindible preocuparse por los alumnos, por su estado de ánimo y sus 
inquietudes. Una de ellas expuso que en los niveles iniciales era importante combinar el 
uso del español con el griego, para ayudar a los alumnos a sentirse cómodos y no 
provocar bloqueos innecesarios. Algunas priorizaban que el alumno tuviera mucho 
tiempo para hablar, libremente, que pudieran contar sus propias experiencias vitales; 
otras, optaban por tareas y actividades más pautadas, con los objetivos de la interacción 
más claros (practicar unos determinados tiempos verbales, aprender a argumentar una 
opinión, etc.) Dos de ellas destacaron también la importancia de transmitir al alumnado 
—muy acostumbrado a enfoques más tradicionales, como he descrito en las líneas 
anteriores— que la gramática tiene valor solo en función de su uso comunicativo. Así 
pues, como opinaba una de ellas, es importante una combinación de dinámicas 
pedagógicas y actividades de diferentes tipos —no solamente hacer tareas 
comunicativas—, para, poco a poco, acostumbrarlos a hablar.  
Una de las entrevistadas, que en ese momento llevaba un par de años en el ICA 
tras haber pasado por otros centros, remarcó que en el Instituto de Atenas es donde estaba 
encontrando más dificultad para aplicar métodos comunicativos, no solo por parte del 
alumnado, sino también por parte de algunos preofesores, que llevaban muchos años, 
según ella, con una misma manera de enseñar la LE. 
34			
	
En la pregunta 7 les preguntaba si creían que los alumnos que tenían relaciones 
con hispanohablantes estaban aventajados respecto a los que no las tenían en lo que se 
refiere a la adquisición de las destrezas orales. En la número 8 les preguntaba 
directamente si conocían experiencias de parejas lingüísticas y si había alumnos suyos 
entre ellas. Al primer punto, todas respondieron afirmativamente. Claramente veían muy 
ventajoso tener relaciones con personas con las que solo pudieran comunicarse en 
español. Algunas apuntaron que este factor a veces podía ser un arma de doble filo para 
los alumnos que querían obtener algún diploma, ya que tenían muy buen nivel en la 
expresión oral cuando trataban temas cotidianos pero no cuando tenían que tratar otro tipo 
de temas, o eran deficientes con gran diferencia en las destrezas escritas. Pero 
predominaba la opinión de que eran muchos más los beneficios que las desventajas. 
Según las entrevistadas, estos alumnos tienen más soltura, más fluidez, vocabulario y 
conocimiento de la cultura española e hispana. Más de una explicó que en sus clases 
insistía mucho que en casa debían hacer un trabajo complementario viendo televisión en 
español, series y películas en español, escuchando la radio a través de Internet y, 
evidentemente, relacionándose con gente hispanohablante, porque tenían muy claro que, 
excepto en casos extraordinarios, los alumnos que solo usan el español dentro del aula 
tienen grandes deficiencias para comunicarse en la vida real, incluso en los pasillos del 
ICA con la profesora que les acaba de impartir una clase.  
Con la pregunta 8 quería saber si alguna vez habían oído hablar de la pareja 
lingüística y si sabían de alguna experiencia entre sus alumnos. Solo una de las 
entrevistadas conocía esta dinámica. Incluso contó que hacía un tiempo había encontrado 
una plataforma en Internet para hacer intercambios lingüísticos a través de Skype30 y que 
propuso a sus alumnos que le echaran una ojeada. Como feedback había obtenido el 
agradecimiento de una antigua alumna por haberle proporcionado esa información, ya 
que había sacado mucho provecho de tener una pareja lingüística, aunque fuera a 
distancia. Las otras tres entrevistadas reconocieron que era la primera vez que oían hablar 
de este concepto. 
 
 
 																																								 																					
30 Skype es un software que permite comunicaciones de texto, voz y vídeo sobre Internet.  
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5.2. Los beneficios de la pareja lingüística 
El planteamiento inicial de la búsqueda y formación de las parejas lingüísticas era 
el siguiente: que los alumnos del ICA pudieran acceder a voluntarios hispanohablantes 
residentes en Atenas para practicar el español. El ICA debería buscar colaboradores entre 
las embajadas, asociaciones de españoles o latinoamericanos u otras entidades para llevar 
a cabo un proyecto de estas características. Después de analizar los resultados de los 
cuestionarios, pero sobre todo como conclusión de las entrevistas que realicé al 
profesorado, decidí cambiar algunos rasgos importantes de la propuesta (pasarían a ser 
encuentros virtuales con aprendientes de griego residentes en España). En el siguiente 
capítulo voy a exponer con detalle en qué consiste la propuesta didáctica, pero es 
importante señalar aquí que tanto a los alumnos como a las profesoras, la idea que expuse 
y sobre la que hablamos fue la inicial y que he descrito brevemente en este párrafo. 
 
5.2.1 Las creencias del alumnado 
 → Aspectos previos 
Antes de nada me interesaba saber cuántos de los encuestados habían tenido 
pareja lingüística en su aprendizaje de idiomas. (En mi explicación previa especifiqué 
que en este caso podían contestar afirmativamente aunque la pareja lingüística hubiera 
sido para practicar una lengua diferente al español.)  
Los datos revelan que el porcentaje de encuestados que han tenido pareja 
lingüística es del 22,7% (véase la Tabla 4), lo que pone de manifiesto que no es un 
instrumento poco utilizado. Pero a continuación podemos constatar en la Tabla 5 que una 
tercera parte de quienes han tenido esa experiencia, no conservan la pareja en este 
momento, lo que probablemente indica que no debe ser fácil mantenerla si no existe algún 
tipo de apoyo a este instrumento de aprendizaje, más allá del esfuerzo individual.  
En cualquier caso, entre los que actualmente no tienen pareja lingüística, que son 54 
personas —dos de los cuestionarios tienen algún error y, por ello, no concuerda con las 56 
personas que deberían responder a esta pregunta—, el 90,7% desearían tenerla contra el 9,2% 
que no lo desearían, como puede apreciarse en la Tabla 6. 
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Hay diferencias en la opción hacia la pareja lingüística (si les gustaría o no 
tenerla) en función del sexo, la edad31 y el nivel de enseñanza del español de los 
encuestados. Pero la edad me parece que es la variable explicativa más notable, como 
puede verse en la Tabla 7.  
Las diferencias según sexo no son muy relevantes, aunque se dan: los hombres señalan 
que les gustaría tener pareja lingüística más que las mujeres (78,3% frente a 72,1%) aunque 
las mujeres probablemente son más capaces de tenerla que los hombres (20,9% de ellas ya la 
tienen frente a 13,0% de ellos).  
 Los jóvenes hasta 35 años son aquellos que con mayor rotundidad se decantan por 
la pareja lingüística, porque son los que en menor proporción la tienen. Los mayores de 
35 años ya tienen pareja lingüística en más de una cuarta parte, lo que explica que opten 
por la misma en menor proporción. Por tanto, hay dos resultados que conviene subrayar: 
el primero es que los estudiantes de mediana edad son aquellos más proclives a la pareja 
lingüística que muchos ya tienen, el segundo es que, aunque bajo, el rechazo a esta 
técnica de aprendizaje es el doble entre los más jóvenes que entre los menos jóvenes.   
 Podríamos pensar que el nivel de español de los encuestados pueda influir en su 
opción por la pareja lingüística. Si se cruzan ambas variables, pueden percibirse algunos 
fenómenos interesantes que nos pueden sugerir la presencia de otros factores. Los 
encuestados que han cursado A2 y B2.1 son quienes menos interesados están en esa 
fórmula (58,3% y 54% respectivamente), pero una razón básica es que algunos ya la 
tienen (33,3% de los primeros y 36,4% de los segundos). El 100% de quienes tienen los 
niveles B1.1, B1.2 y C, desearían tener pareja lingüística y nadie de ellos la tiene. En una 
posición intermedia tenemos los que han hecho C1.1 y C1.2; en el primero el 66,7%  y en 
el segundo el 62,5% desearían la pareja lingüística, pero hay un elemento que los 
diferencia, que en el primero el 33,3% no la quieren y en el segundo el 25% ya la tienen. 
 
 → Ventajas de la pareja lingüística para conseguir las destrezas orales 
La pareja lingüística tiene ventajas y dificultades. A través de la pregunta 4 del 
cuestionario se pretende saber en qué grado los encuestados suponen (o perciben, en el 
caso de tener dicha pareja) las primeras.  																																								 																					31				En	el	cruce	de	variables	he	suprimido	los	encuestados	menores	de	20	y	los	mayores	de	55,	dado	que	al	ser	pocos	casos	pierden	significación	estadística.	
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 Como se puede observar en la Tabla 8, las dos ventajas a las que se da más 
importancia son que se puede practicar el idioma con mayor intensidad y que la pareja 
permite aprender el español coloquial, más inusualmente tratado en clase, excepto en los 
cursos específicos. Tiene bastante importancia también la ventaja de que la pareja permite 
hablar sobre la vida real más que las conversaciones en clase. Por el contrario, los 
encuestados conceden poca importancia a la opinión de que la pareja lingüística permite 
aprender con más satisfacción, lo que sugiere dos cosas: por un lado, que le atribuyen el 
carácter de un ejercicio de aprendizaje serio que requiere esfuerzo y constancia para que 
sea útil; por otro, que en las clases del ICA ya aprenden con satisfacción. Y, por lo tanto, 
no es un valor añadido para ellos. 
 
 → Dificultades de la pareja lingüística 
La pareja lingüística no se forma sobre la base de la amistad sino de un objetivo 
común que requiere trabajo y disciplina. Con la pregunta 5, quise profundizar en el grado 
en que los estudiantes, que mayoritariamente se han declarado favorables a esta forma de 
complementar el aprendizaje de la LE, eran conscientes de sus dificultades. En este caso, 
como puede observarse en la Tabla 9, el grado de dificultad se ha medido de 1 (la mayor 
dificultad) a 4 (la menor dificultad). El principal problema para la mayoría de los 
encuestados es encontrar la pareja. Congeniar y mantener la pareja implica una dificultad 
media. La similitud de los porcentajes en las casillas 2 y 3 hace pensar que la principal 
dificultad para mantenerla es no congeniar con ella, una dificultad que es plausible si la 
pareja no es resultado de un encuentro entre ambos sino de un mecanismo institucional o 
de asignación externo a los interesados.  
Es presumible que la edad y el sexo puedan influir en la confianza por 
congeniar, o no, como puede observarse en la Tabla 10. Veamos los resultados de 
estos cruces. La tabla nos indica que, si bien ambos sexos señalan relativamente alta 
la dificultad de congeniar con la pareja lingüística, los hombres se ubican en las 
casillas de mayor dificultad (1 y 2) en mayor proporción que las mujeres, al tiempo 
que son estas las que en mayor medida señalan que esa dificultad es menor (casillas 4 
y 5). En relación con la edad lo que nos dicen los datos es que, ante una dificultad 
importante para todos, la franja de mayor edad subraya más la dificultad (casillas 1 y 
2) y la franja más joven acentúa menos esa dificultad. La razón de fondo puede ser 
que los jóvenes sean más flexibles para congeniar con un desconocido para una 
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actividad de relación lingüística continuada. Por el contrario, hay pocas diferencias 
en calificar el orden de dificultad que tiene congeniar con la pareja lingüística en 
función del nivel de español. Como puede observarse en la misma tabla, ante una 
dificultad importante para todos, la franja de mayor edad subraya más la dificultad 
(casillas 1+2) y la franja más joven acentúa menos esa dificultad. La razón de fondo 
puede ser que los jóvenes son más flexibles para congeniar con un desconocido para 
una actividad de relación lingüística continuada. 
 
 → El papel del ICA en la formación y continuidad de parejas lingüísticas 
Por último, me interesaba saber qué demanda habría de una iniciativa de este tipo 
en el ICA por parte de los alumnos. Para ello, planteé dos supuestos principales a través 
de las dos últimas preguntas. El primero es que, siendo de interés pedagógico, el Instituto 
ayude a buscar la pareja lingüística; el segundo, que la asuma como un instrumento 
normalizado para el proceso de enseñanza-aprendizaje de su centro. 
En el primer supuesto, y como puede verse en la Tabla 11, la mayoría de los 
encuestados, 59,1%, piensa que el Instituto podría buscar la pareja lingüística de los 
alumnos que lo deseen, el 30,3% opina que el Instituto debería ofrecer información a los 
alumnos para que estos buscaran su pareja y el 10,6% no cree que el Instituto deba 
implicarse en una tarea de este tipo. Los resultados indican, pues, que casi el 90% de los 
encuestados optan por algún tipo de intervención del ICA. 
 Para el segundo supuesto quería saber qué tareas creían los encuestados que 
debería asumir la institución, con respecto a la pareja lingüística, como aparece en la 
Tabla 12. Se pedía a los encuestados que señalaran dos32 de las opciones, si lo creían 
conveniente, dado que podían ser complementarias. Si la pareja lingüística forma parte 
del proceso de aprendizaje del idioma, una amplia mayoría señala que el Instituto debería 
garantizar a los alumnos dicha pareja. Poco más del 50% piensa que se tendría que 
garantizar institucionalmente el mantenimiento y la continuidad, asumiendo y resolviendo 
las dificultades que puedan encontrarse los integrantes de la pareja. Me interesaba saber, 
también, qué importancia le daban los encuestados al hecho de que el Instituto evaluara 
formalmente la actividad de la pareja lingüística. Son menos los que ponen el acento en 
																																								 																					
32 Al poder escoger dos opciones, el total en términos relativos supera el 100%, como hemos visto, también, en la 
Tabla 1. 
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que la institución debería evaluar los avances en una dinámica de este tipo, pero es un 
porcentaje significativo. Se mantiene un pequeño porcentaje de quienes creen que o bien 
no es posible que el ICA asuma esta tarea o creen que de todos modos no la asumirá. Con 
todo, los resultados de la tabla deben ser considerados como meramente descriptivos y 
exploratorios.  
 
5.2.2 La opinión del profesorado 
Con las dos últimas preguntas de la entrevista en profundidad quería saber la 
opinión de las profesoras, no solo en referencia a la pareja lingüística como instrumento 
complementario del aprendizaje, sino también en cuanto a la viabilidad de implantar un 
programa de búsqueda y seguimiento de parejas lingüísticas para los alumnos del ICA. 
A todas les pareció muy buena iniciativa y todas expresaron su absoluta creencia 
en cuanto a los beneficios que podría aportar a los alumnos una práctica de este tipo. 
Pero, sobre todo dos de ellas dudaban de si podría llevarse a cabo. En primer lugar, por 
los propios estudiantes: aunque muestren cierto interés por esta dinámica, están 
convencidas de que muchos de ellos abandonarían enseguida, porque tienen poca 
disponibilidad, porque les interesan los diplomas, etc. En segundo lugar, porque veían 
muy complicado encontrar hispanohablantes que quisieran colaborar, de forma 
voluntaria, en un proyecto de estas características.  
Una de ellas, concretamente, fue muy crítica y dijo claramente que no creía que 
hubiera gente dispuesta a formar una pareja lingüística sin una compensación económica, 
ya que hay muchos españoles y latinos que son profesores de español y que actualmente 
están sin trabajo. Otra de las profesoras apuntó que la iniciativa tal vez funcionaría con 
estudiantes españoles de Erasmus que tengan un interés por aprender griego o, al menos, 
por tener contacto con griegos; es decir, que hubiera un «ganancia» para las dos partes. Y 
otra de las profesoras hizo una propuesta muy interesante —sobre la que me basé para 
diseñar el proyecto didáctico final—, que consistía en crear parejas lingüísticas vía 
Internet entre estudiantes griegos de español y estudiantes españoles de griego; es decir, 
nuevamente se apuntaba al hecho de que las dos partes de la pareja lingüística obtuvieran 
beneficios de los encuentros. 
En cuanto a la implicación del Instituto en una iniciativa de este tipo hubo 
diferentes respuestas, aunque ninguna de las entrevistadas mostraba demasiada confianza 
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en que la institución llevara a cabo un trabajo de esta índole. La primera entrevistada 
mencionó que actualmente hay mucho trabajo y que no estaba segura de que el ICA 
asumiera algo más, pero que, si había un buen planteamiento, tal vez se valoraría. Otras 
dos de las entrevistadas —siguiendo la línea crítica que tenían en general, basada en su 
experiencia y conocimiento del funcionamiento del ICA— no creían en absoluto que el 
Instituto se implicara en un proyecto de parejas lingüísticas si solo comportaba gastos y 
no aportaba beneficios económicos, ya que la crisis estaba afectando a los presupuestos 
del Instituto Cervantes. La Jefa de estudios fue la entrevistada que se mostró más 
positiva, tanto en referencia a la disponibilidad de los alumnos participantes, del ICA, 
como de los posibles colaboradores. Opinaba que si se presentaba un buen proyecto que 
no comportara grandes gastos económicos, podía ser viable. 
 
5.3. Conclusiones del análisis de los datos 
Durante mi observación de clases pude constatar que el enfoque comunicativo era 
el predominante dentro del aula y que, por tanto, la comunicación oral y la interacción 
eran protagonistas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es cierto también, tal y como 
he expuesto anteriormente, que diversos factores —el tipo de agrupación, el hecho de 
compartir L1, etc.— eran obstáculos para un uso frecuente de LE. Así pues, me atrevo a 
afirmar que la pareja lingüística fuera del aula podría ser un instrumento complementario 
muy interesante en el aprendizaje de la lengua extranjera. 
Además, los resultados de los cuestionarios indican que los encuestados estudian 
español mayoritariamente por razones culturales y de ocio (interés por la cultura hispana 
y poder viajar por España y Latinoamérica) y mucho menos por razones profesionales. En 
su mayoría no tienen relaciones con hispanohablantes, creen que las competencias más 
deseables al final del aprendizaje del español son las orales y están abiertos a nuevos 
instrumentos que faciliten estas competencias orales, entre ellos la pareja lingüística, con 
personas que tengan buen dominio del español. Las principales ventajas que ven a la 
pareja lingüística radican en poder practicar español con más intensidad y poder llegar a 
dominar mejor el español coloquial. Pero también son conscientes de las dificultades para 
acceder a la pareja lingüística, principalmente encontrarla y mantenerla, puesto que, una 
vez encontrada no está garantizado congeniar con esta. Por ello ven un posible papel del 
Instituto en este tema, sea que el ICA propicie un instrumento como ese, sea que lo asuma 
como un instrumento formal de enseñanza-aprendizaje. En el primer caso podría jugar un 
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papel activo ayudando a buscar la pareja, al menos con información adecuada. En el 
segundo caso, piensa una mayoría que el Instituto debería garantizar la pareja lingüística, 
a cambio de lo cual un porcentaje considerablemente alto opina que entre las funciones 
del ICA estaría evaluar los avances que la pareja produce en el aprendizaje. 
Por tanto, el significado último de estos datos es que la conversación habitual con 
quien tiene un buen dominio de la lengua que se estudia juega un papel importante en el 
aprendizaje. Tan importante que podría valer la pena que ese instrumento fuera 
contemplado formalmente por las instituciones docentes. 
En último lugar, las entrevistas en profundidad tienen un gran valor, no solo para 
recoger la opinión del profesorado en cuanto a las destrezas orales en el aula y en cuanto 
a los beneficios que podría tener para los alumnos del ICA la pareja lingüística, sino 
también para sopesar la viabilidad de un proyecto de formación de parejas lingüísticas. 
Fueron de gran ayuda para reflexionar sobre la implicación real que podrían tener todos 
los partícipes del programa: alumnos, profesores, Instituto Cervantes y personas 
hispanohablantes. Y me sirvieron, sobre todo, para perfilar la propuesta didáctica final 
que presento a continuación. 
 
6. PROPUESTA DIDÁCTICA 
La presente propuesta didáctica está destinada a aprendientes de español del ICA, 
es decir, alumnos de ELE de habla griega, y a aprendientes de griego moderno de la 
EOIB (ampliable a otros departamentos de griego de EOI de otras ciudades españolas). 
Se basa en la formación de parejas lingüísticas entre un aprendiente de español y uno de 
griego y, como he apuntado anteriormente, tiene el objetivo de ser un trampolín entre el 
aprendizaje en el aula y la vida real. La pareja se formará con la intención de que estas 
dos personas practiquen la interacción, concretamente la conversación, al menos una vez 
por semana a través de Skype. Por lo tanto, los alumnos integrantes del programa deberán 
tener acceso a Internet33 (en su domicilio o en las aulas de ordenadores de los centros 
																																								 																					
33 Existen otras experiencias de intercambios lingüísticos a través de Internet. Una de ellas es la plataforma Galanet, 
un proyecto de formación a distancia que tiene el objetivo de desarrollar la interacción (en este caso, escrita) entre 
hablantes de lenguas románicas que usen su lengua materna u otras que conozcan para elaborar un trabajo final con 
otros hablantes de la Red. Parece que la plataforma ha dejado de funcionar, pero en la siguiente página web aún 
puede encontrarse información sobre esta. http://aulaintercultural.org/ 2013/06/24/galanet-plataforma-de-
formacion-en-la-intercomprension-entre-lenguas-romanicas/  
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educativos). Para llevar a cabo un programa de estas características se necesita la 
colaboración de dos instituciones, como mínimo. Por un lado, el ICA, que debe confiar y 
apostar por esta iniciativa como complemento a los cursos ordinarios que imparte. Por el 
otro, el Departamento de griego de la EOIB, a cuya jefa le pareció una interesante y 
viable propuesta. Además, será necesario un equipo de coordinación que se dedique a la 
formación de las parejas —teniendo en cuenta el nivel y las inquietudes de las personas 
que quieren participar—, el seguimiento de dichas parejas para comprobar que se están 
llevando a cabo las sesiones y que hay satisfacción por parte de los dos componentes —a 
través de correos electrónicos, por ejemplo—, así como la evaluación de los resultados 
del programa. 
El programa tendrá las siguientes características formales: 
1)  Cada sesión será de una hora y media. Se dedicarán tres cuartos de hora a cada 
lengua.  
2)  Los ciclos serán de diez sesiones como mínimo, es decir, de diez semanas, para que 
las dos personas que constituyan cada pareja tengan tiempo de conocerse un poco y 
hablar en confianza. He tomado como modelo el programa Voluntariado por la 
lengua del CPNL —cuyas ediciones se componen de diez sesiones— por su gran 
experiencia en esta materia. Al final de la edición, serán los miembros de la pareja 
quienes decidan si quieren reiniciar la siguiente tanda con la misma persona o 
cambiar de pareja; o si, simplemente, no quieren realizar el programa de nuevo. 
3) Habrá dos ediciones cada curso, dejando un margen de tiempo necesario para la 
formación de parejas al principio de curso y entre las dos ediciones. 
4) Los destinatarios de esta iniciativa serán alumnos que hayan terminado el A2 —
como mínimo— según los niveles del MCER y que, por tanto, sean capaces de 
mantener una pequeña conversación. 
 Además, el equipo de coordinación deberá velar por la correcta realización del 
programa llevando a cabo la siguiente labor: 
1) Deberá encomendar dos tareas para cada edición a cada una de las parejas. La 
primera se llevará a cabo durante la quinta sesión (a la mitad del ciclo) y la 
segunda será una tarea final. El tipo de tareas dependerá del nivel de LE que 
tengan los estudiantes. 
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El resultado de la primera tendrá que entregarse por escrito al equipo de 
coordinación (el resumen de un debate sobre una película que hayan tenido que 
ver o un libro que hayan tenido que leer y comentar, por ejemplo). Será revisada 
por los coordinadores y necesaria para seguir disfrutando del programa.  
El resultado de la tarea final tendrá que exponerlo oralmente cada alumno en su 
centro de estudios (por ejemplo, la preparación de un viaje imaginario, o no, que 
hayan ideado conjuntamente los dos miembros de la pareja). Dicha exposición 
oral formará parte de la evaluación final de las destrezas orales en el curso que se 
está realizando y será calificada por el profesor del centro. 
2) Colaborará exhaustivamente con los profesores que tengan alumnos miembros del 
programa, cuya evaluación final del curso dependerá, también, de la tarea final. 
 Con estas medidas, se pretende reducir el riesgo de abandono y garantizar que los 
estudiantes se comprometan a completar las ediciones, así como relacionar el programa 
de parejas lingüísticas con los cursos regulares que llevan a cabo los estudiantes. Debido 
a la importancia que actualmente le dan los alumnos a los diplomas y las notas finales, 
resulta interesante que vean recompensado su esfuerzo en la calificación final de las 
destrezas orales.   
3) Por último, dinamizará el programa con propuestas complementarias para todo el 
conjunto de parejas, como pueden ser foros de debate, grupos de lectura virtual, 
etc. De esta forma los estudiantes pueden ver reflejado su progreso en actividades 
que vayan más allá de la pareja lingüística, precisamente para que valoren su 
utilidad. 
 
7. CONCLUSIONES 
 Con el presente trabajo he pretendido, por un lado, observar y analizar cómo se 
desarrollan las destrezas orales —y más concretamente la interacción— en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje desde un enfoque comunicativo. Por el otro, exponer una 
iniciativa didáctica —la de las parejas lingüísticas—para mejorar dichas destrezas y 
complementar la adquisición de la LE en general.  
 Las prácticas en el ICA (con el tutelaje de la misma Jefa de Estudios) fueron de 
gran valor porque me permitieron examinar el trabajo real —en cuanto a las destrezas 
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orales— llevado a cabo en las aulas por una institución de referencia dentro de la 
enseñanza de ELE. Así pues, pude comprobar —a través de la observación, los 
cuestionarios respondidos por el alumnado y las entrevistas al profesorado— que el 
enfoque comunicativo marcaba la línea pedagógica del centro y que, mayoritariamente, el 
objetivo de los alumnos era alcanzar la competencia interactiva. Pero pude confrontar, 
también, las dificultades que obstaculizaban la unión entre el deseo y la realidad. Es decir, 
cómo varios factores (una arraigada forma tradicional de aprendizaje de idiomas entre el 
alumnado, la no inmersión en la LE, la lengua materna común de los estudiantes, la 
estructura de la clase, las inhibiciones de los aprendientes, el interés de estos por 
conseguir el DELE, etc.) obstruían el proceso de enseñanza-aprendizaje de las destrezas 
orales, así como el alcance de un óptimo dominio de la interacción en ELE.  
 
 Mi estancia en el ICA sirvió, también, para verificar el interés que puede suponer 
la implantación de un programa de formación de parejas lingüísticas que ejerza de puente 
entre el aprendizaje en el aula y la ejecución de la interacción en español en la vida real. 
Y no solamente para ello, sino para diseñar una propuesta más concreta y más acotada a 
la realidad griega y a las características de los estudiantes del ICA. En consecuencia, se 
confirmó —de nuevo a través de la observación, los cuestionarios y las entrevistas— la 
hipótesis de que el proyecto podía ser atractivo tanto para alumnos como para profesores, 
por sus aportaciones complementarias y ventajosas al proceso de enseñanza-aprendizaje 
de ELE. Es decir, la pareja lingüística, al ubicarse en la vida real y contener ciertos rasgos 
que ayudan a crear un clima de confianza, facilita el sentimiento de empatía y de 
entendimiento de la cultura meta, y permite el alcance de la competencia pragmática. 
Todo ello necesario para una buena competencia interactiva y, en definitiva, 
comunicativa.  
 Así como todos los agentes del proceso de enseñanza-aprendizaje compartían la 
opinión de que una dinámica de este tipo podía ser muy útil, había divergencias en cuanto 
a la viabilidad de implantarla. La mayoría de alumnos no solamente mostraron un interés 
y una voluntad por tener una pareja lingüística para practicar español, sino que 
expresaron el deseo de que la institución se implicara de alguna manera en las tareas de 
formación y seguimiento de estas. Las profesoras entrevistadas, en cambio, fueron más 
«realistas» o se mostraron más escépticas, si se quiere, en cuanto a la implantación de una 
propuesta didáctica de este tipo. Concretamente, dos de ellas fueron bastante críticas con 
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el alumnado porque aunque en el papel expresaran buenas intenciones para participar de 
un programa de parejas lingüísticas —decían las profesoras—, después la realidad y su 
disposición de tiempo serían otros. Además, creían que por motivos socio-económicos, 
no era un buen momento para el ICA y que este no aceptaría llevar a cabo un programa 
que implicara gastos y pocos beneficios. Las otras dos entrevistadas se mostraron más 
positivas en cuanto a la actitud del ICA frente a una propuesta de esta índole y daban más 
credibilidad a la opinión de los alumnos. Pero fue, sobre todo, gracias al entusiasmo que 
mostró la Jefa de Estudios por el proyecto y por la viabilidad de su implantación, por lo 
que concluí mi investigación con una propuesta didáctica final (que incluye cambios 
sugeridos por las entrevistadas, tal y como he mencionado en el capítulo 5) que podría 
llevar a cabo el ICA junto a EOI en España. Dicha propuesta, evidentemente, es 
susceptible de recibir cambios y añadir colaboradores institucionales (las universidades, 
por ejemplo), así como de llevarse a cabo fuera del Instituto Cervantes, si no hay interés 
por parte de la institución. 
 
 Tanto las prácticas como el objeto de mi investigación —para cuyo desarrollo he 
seguido los consejos y aportaciones de mi tutora académica— han sido el epílogo de mis 
estudios en el Máster de Enseñanza de Español/Catalán para Inmigrantes de la UdL. Mi 
experiencia anterior como profesora de catalán para adultos se ha visto complementada 
con la formación del Máster, y el enfoque y las temáticas que escogí en algunos de los 
trabajos que realicé me han ayudado a profundizar en el proceso de enseñanza-
aprendizaje entre aprendientes de ELE de lengua griega, que —por circunstancias 
personales— son y serán, mayoritariamente, mis alumnos. Además, gracias a la amplitud 
de aspectos que ofrece el Máster he podido escoger aquello que actualmente más me 
interesa y dotarme de herramientas para aportar propuestas concretas.  
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APÉNDICE I 
 
MEMORIA DE PRÁCTICAS 
 
Realicé las prácticas del máster en el ICA entre los meses de octubre y noviembre 
del año 2014. Fueron un total de 105 horas repartidas en cuatro semanas. Las dos tareas 
principales de las prácticas fueron la observación de clases y la revisión y corrección del 
sitio web del ICA (http://atenas.cervantes.es/es/default.shtm). Además, tuve la 
oportunidad, en un par de ocasiones, de impartir yo misma la sesión académica, así como 
de asistir a cursos y seminarios especiales dirigidos a docentes y traductores (la 
observación de los cuales queda reflejada en el Diario). También empleé una pequeña 
parte del tiempo para realizar tareas en la biblioteca, llevar a cabo las entrevistas, hacer el 
reparto y recogida de los cuestionarios de los alumnos y rellenar las fichas de observación 
pertenecientes a las sesiones de los cursos regulares que observé. 
 
Diario de prácticas 
Gracias al hecho de residir gran parte del año en la ciudad de Atenas, pude 
conocer con anterioridad a mi estancia en el ICA a la Jefa de Estudios y tutora de mis 
prácticas. En la cita previa pudimos hablar distendidamente sobre el funcionamiento  del 
Instituto, que justo empezaba el curso académico, y sobre mis objetivos durante las 
prácticas. Acordamos que iríamos diseñando el calendario de las prácticas en función de 
mis intereses y los del centro, así como de la disponibilidad de los profesores. También 
quedó claro que mi asistencia tendría que combinarse entre mañanas y tardes y, al menos, 
dos sábados por la mañana. A petición suya, decidimos que la duración de la observación 
de clases se limitaría a una de las partes de la sesión para no incomodar demasiado a los 
profesores, excepto en aquellas ocasiones que el docente expresara de forma explícita la 
ausencia de inconvenientes acerca de mi asistencia a la sesión completa. Hablamos, 
también, de mi deber de dedicarme a otras tareas que exigiera el centro, relacionadas con 
la biblioteca, exámenes de los DELE, etc. 
 
Lunes 13 de octubre de 2014 (10:00-15:00 h) 
10:00 h Al llegar, me dirijo al despacho de la Jefa de Estudios. Me cuenta que ya ha 
informado a los profesores de mi presencia en el centro y que, a lo largo de la 
semana, hablará personalmente con los implicados en mi observación en 
cuanto hayamos diseñado el calendario para los próximos días. Nos 
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dedicamos a esta tarea: planificamos la presente semana y hacemos un esbozo 
de lo que serán las siguientes semanas. A lo largo de los días iremos 
modificando el calendario, ya sea a petición mía o a petición del Instituto, 
pero en este diario solo queda reflejado el horario real que realicé. 
10:30 h Me acompaña a la biblioteca, me presenta a las bibliotecarias (la del 
mostrador y la Jefa de Biblioteca) y entre todas me cuentan la otra de mis 
principales tareas: revisar, corregir y mejorar el contenido escrito y de 
imágenes del sitio web del ICA, así como detectar las dificultades de 
búsqueda y acceso a la información. Me entregan un documento que debe 
servirme de guía para la revisión (Apéndice VII). Posteriormente tendré que 
comentar mis anotaciones y propuestas con una de las bibliotecarias y la Jefa 
de Estudios. En uno de los ordenadores de la biblioteca empiezo a realizar la 
tarea que me han encomendado. 
12:30 h Asisto a la segunda parte de una clase de B2.1 
13:30-15:00 h Vuelvo a la biblioteca y continúo con el análisis del sitio web. La última 
media hora la dedico a rellenar la ficha de observación de la sesión a la 
que he asistido. 
 
Martes 14 de octubre de 2014 
16:00 h Asisto a la primera parte de una clase de A1.  
17:00 h Como la biblioteca está cerrada, accedo al aula de ordenadores para que 
pueda seguir la revisión del sitio web.  
19:00 h Asisto a la primera parte de una clase de A1.  
20:00-21:00 h Asisto a la primera parte de una clase de A1.  
 
Miércoles 15 de octubre de 2014 
10:00 h Me dirijo a la biblioteca, me instalo en uno de los ordenadores y continúo con 
la tarea de análisis del sitio web. 
12:30 h Asisto a la segunda parte de una clase de B2.1. 
13:30-15:00 h Acabo la jornada en la biblioteca rellenando las fichas de observación 
de las sesiones a las que he asistido en los dos últimos días. 
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Jueves 16 de octubre de 2014 
16:00 h Me dirijo a la sala de ordenadores, donde me dedico a elaborar el cuestionario 
que quiero pasar a los alumnos basándome en el borrador que he validado 
previamente.  
18:00 h Asisto a la primera parte de una clase de B1.1.  
19:00 h Asisto a la segunda parte de una clase de B2.1. 
20:00-21:00 h Regreso al aula de ordenadores y relleno las fichas de observación. 
 
Sábado 18 de octubre de 2014 
9:30-14:30 h XXIII Jornadas de Didáctica para Profesores de ELE en Grecia, 
organizadas por ASPE (Asociación de Profesores de Español e 
Hispanistas en Grecia)34 y con la colaboración del Instituto Cervantes 
de Atenas y la Embajada de España en Atenas. 
Las Jornadas se realizan a lo largo de los días 18 y 19 de octubre. Estoy 
durante la mañana del primer día. A petición de mi tutora, me pongo a 
disposición de los organizadores para lo que puedan necesitar. 
Básicamente me dedico a hacer fotocopias y asisto con interés a las 
conferencias.  
 
Lunes 20 de octubre de 2014 
16:00 h Me dirijo al aula de ordenadores y dedico una hora y media al análisis del sitio 
web. Además, durante media hora más, antes de empezar la observación de 
clases, preparo los cuestionarios que quiero pasar a los alumnos. He ido 
hablando con algunos de los profesores y me han dado el permiso para 
interrumpir la clase y dedicar algunos minutos a la explicación y 
cumplimentación del cuestionario. Hoy mismo empiezo a pasar los 
cuestionarios. 
18:00 h Asisto a la primera parte de una clase de B1.2. 
19:00 h Asisto a la segunda parte de una clase de C1.3. 
20:00 h Asisto a la primera parte de una clase de B2.1. 
21:00 h Asisto a la segunda parte de una clase de B1.1. 
 																																								 																					34				Véase	http://atenas.cervantes.es/imagenes/file/academica/programa_jornadas_aspe_2014.pdf.	
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Martes 21 de octubre de 2014 
16:00 h En un ordenador de la biblioteca paso dos horas dedicada a la tarea de 
analizar el sitio web. Voy anotando los aspectos que me parece que podrían 
mejorarse o que deben corregirse. 
18:00 h Asisto a la primera parte de una clase de B2.2. 
19:00 h Asisto a la segunda parte de una clase de B1.1. Al terminar la clase, la 
profesora me propone que imparta una parte de la clase del grupo B1.1 al que 
asistiré el día siguiente y cuya profesora es ella misma. Acepto su propuesta y 
me entrega el libro de texto para que pueda prepararme una parte de la sesión. 
20:00 h Asisto a la segunda parte del «Taller de interpretación»35 (del español al 
griego). El profesor pide mi participación en el ejercicio que están realizando. 
Hago una lectura pausada y con interrupciones de un texto sobre política de 
actualidad para que puedan tomar algunas notas y, a continuación, hacer la 
interpretación al griego. 
 
Miércoles 22 de octubre de 2014 
10:00 h En la biblioteca dedico una hora al análisis del sitio web. La otra media hora 
la dedico a preparar la clase que voy a impartir. 
11:30 h Asisto a la primera parte de una clase de B1.1.  
A lo largo de una media hora imparto yo misma la clase. Después de 
presentarme y pedirles que se presenten, lanzo una serie de preguntas para 
que tengan que utilizar el futuro y otro grupo de preguntas para que tengan 
que reflexionar sobre las diferentes estructuras para referirse al futuro. Es una 
actividad de expresión oral en la cual participan todos los alumnos. A 
continuación, siguiendo la pauta de una actividad del libro de texto (Aula 
Internacional 3, pág. 22) y los ejercicios que la acompañan, propongo que 																																								 																					
35 Sobre este taller, el IC de Atenas describe en el sitio web que «es una iniciación a la interpretación de conferencias 
y tiene un carácter eminentemente práctico, dirigido al perfeccionamiento de las habilidades que requiere la 
profesión de intérprete de conferencias. La formación en técnicas de interpretación incluye aspectos como 
educación de la voz, oratoria, preparación de reuniones, terminología, utilización de recursos informáticos, 
deontología profesional, procedimientos en conferencias y congresos, prácticas y condiciones laborales, entre 
otros.»  
Los participantes deben comprender excelentemente el español y el inglés, así como disponer de un nivel C2 o 
equivalente en ambas lenguas.  Véase http://atenas.cervantes.es/FichasCultura/Ficha96274_07_1.htm. 
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expresen su opinión con el uso del tiempo verbal que se está trabajando. 
Además, con esta actividad pretendo que se trabajen las destrezas de 
producción e interacción orales. Tanto yo misma como la profesora hacemos 
una valoración positiva del resultado. 
12:30-15:00 h Trabajo otra vez en la biblioteca analizando el web. 
 
Jueves 23 de octubre de 2014 
16:00 h En la sala de ordenadores dedico dos horas a diversas tareas: analizo el sitio 
web, empiezo a elaborar la encuesta que quiero hacer a algunos profesores y 
relleno las fichas de observación de clases con las anotaciones de las últimas 
sesiones a las que he asistido. 
18:00 h Asisto a la sesión completa de una clase de Español coloquial. 
20:00 h Asisto a la sesión completa de otra clase de Español coloquial (con una 
profesora diferente a la del grupo anterior). 
 
Viernes 24 de octubre de 2014 
10:00-15:00 h Me dirijo al despacho de la Jefa de Estudios para que me indique a qué 
tareas debo dedicarme hoy. Me cuenta que la Jefa de Biblioteca me 
espera para proponerme un nuevo trabajo. En la biblioteca, la responsable 
me muestra unas cuantas cajas con libros que se van a donar a otras 
instituciones. Pero antes, debe comprobarse el adecuado registro de los 
libros. Se me entrega una lista en un soporte electrónico y mi tarea 
consiste, por un lado, en comprobar que todos los libros están en esa lista 
y, por otro, en completarla con todos los datos bibliográficos. Dedico 
toda la mañana a dicho trabajo. 
 
Lunes 27 de octubre de 2014 
9:00 h Dedico más de tres horas a la tarea que me fue encomendada en la biblioteca el 
viernes anterior. 
12:30 h Asisto a la segunda parte de una clase de B2.1. La profesora de este grupo, 
que es la misma Jefa de Estudios, me propone que imparta la primera parte de 
la clase de la sesión siguiente. Acepto y me entrega el libro de texto para que 
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yo misma escoja alguna de las estructuras lingüísticas que deberán trabajar 
próximamente. 
13:30-15:00 h Vuelvo a la biblioteca y sigo con el registro de los libros. 
 
Martes 28 de octubre de 2014 
9:00-13:30 h Me instalo en un ordenador de la biblioteca y dedico toda la mañana a 
diferentes tareas. En primer lugar, termino con el registro de los libros 
que van a ser donados. En segundo lugar, sigo con la elaboración de las 
encuestas. Y, por último, dedico más o menos una hora al análisis del 
sitio web. 
 
Miércoles 29 de octubre de 2014 
9:00 h Me dirijo a la biblioteca y me pongo a trabajar en el análisis del sitio web 
durante una hora y media. A continuación, dedico una hora a preparar la clase 
que impartiré seguidamente. 
11:30 h Asisto a la primera parte de una clase de B2.1. Hoy soy yo la que imparte la 
clase durante esta primera hora. He decidido trabajar la combinación del 
Pretérito imperfecto con el Pretérito indefinido. Para ello he recuperado una 
historieta de El País que había usado a lo largo de mi experiencia profesional. 
La tira de cómic me sirve de excusa para hacerles preguntas sobre el pasado y 
que tengan que contestar utilizando los dos tiempos verbales, primero por 
separado y finalmente en combinación. Para terminar, hago explícito el uso de 
los dos tiempos para que sean conscientes de ello. 
12:30-15:00 h En la biblioteca otra vez, dedico las últimas horas de la mañana a tomar 
algunas notas y a acabar con la elaboración de las encuestas. 
 
Jueves 30 de octubre de 2014 
18:00 h Asisto a la sesión completa de una clase de B2.2. 
20:00 h Asisto a la sesión completa de una clase de Español coloquial. 
 
Viernes 31 de octubre de 2014 
18:00-19:30 h Asisto a la primera parte de una clase de B1.1. Es un curso que se 
imparte solo los viernes, de tres horas semanales. 
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20:00-22:00 h Asisto a las últimas dos horas de un curso de Formación de profesores 
de español. A partir de un par de actividades reflexionan sobre la 
destreza de la comprensión auditiva. Es un grupo de siete alumnos muy 
participativo. Cuatro de ellos son griegos (con un perfecto nivel de 
español, claro), dos son españoles que no saben hablar griego y una es 
latinoamericana que habla el griego de forma excelente. Parece que este 
hecho es interesante porque aporta diferentes perspectivas al grupo y 
puede enriquecer su punto de partida como enseñantes de español a 
alumnos griegos. 
 
Sábado 1 de noviembre de 2014 
9:00 h Asisto a la primera parte de una clase de C1.1. Es un curso que se imparte 
solo los sábados, de cuatro horas semanales.  
11:30 h Asisto a la segunda parte de una clase de C1.2. Es un curso que se imparte 
solo los sábados, de cuatro horas semanales. 
Aprovecho el único día que voy a tener ocasión de ver a estos alumnos, para 
pasarles el cuestionario. Previamente he hablado con las profesoras para que 
podamos disponer de quince minutos para la explicación y la realización del 
cuestionario. 
 
Lunes 3 de noviembre de 2014 
16:00 h En la sala de ordenadores dedico dos horas a diversas tareas: analizo el sitio 
web, sigo con la elaboración de la encuesta y relleno las fichas de observación 
de clases con las anotaciones de las últimas sesiones a las que he asistido. 
18:00-20:00 h Asisto a la sesión completa del taller «Destrezas para la traducción»36 
impartido por el profesor y helenista Pedro Olalla. Hay alumnos 
españoles, con un alto nivel de griego, y alumnos griegos, con un nivel 																																								 																					
36  De esta manera se describe en el sitio web del ICA: «Εl objetivo del presente taller es ayudar a los participantes a 
adquirir esas destrezas necesarias de dentro y fuera del ámbito lingüístico. Explorar los aspectos difíciles de la 
sintaxis, la estilística y el léxico, pero avanzar también hacia el terreno de la pragmática, de la indagación 
conceptual, de las referencias culturales y de la interpretación estética. Siendo estas destrezas facultades para la 
traducción en general, el taller no se centra en un ningún campo especializado de la actividad del traductor, 
analizando supuestos muy diversos tanto de la traducción directa como de la inversa y adaptando los contenidos a 
las necesidades más primordiales los participantes.»   
      Véase http://atenas.cervantes.es/FichasCultura/Ficha97090_07_1.htm. 
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C1.3 o C2 de español. Es un curso muy específico para profesionales de 
la traducción. La sesión se dedica casi completamente a repasar los 
diferentes sistemas de transliteración.  
 
Martes 4 de noviembre de 2014 
16:00 h En la biblioteca continúo con la tarea de analizar el sitio web. 
18:00 h Asisto a la primera parte de una clase de A2. 
19:00 h Asisto a la segunda parte de una clase de B2.1. 
 
Miércoles 5 de noviembre de 2014 
9:00-15:00 h Estoy casi toda la mañana en la biblioteca. Aunque no he terminado con 
la revisión del web, me reúno con la Jefa de Estudios y la bibliotecaria y 
les transmito todo lo que he ido anotando a lo largo de los días 
siguiendo el esquema que me entregaron. He hecho las anotaciones a 
mano y el traspaso de la información se realiza de forma oral. Desde 
correcciones hasta sugerencias, propuestas y reflexiones. Hacer este 
traspaso nos lleva bastante tiempo, sobre todo porque nos cuesta 
encontrar la metodología para que la encargada del web, la 
bibliotecaria, introduzca los cambios o anote las propuestas. Poco a 
poco sistematizamos el traspaso. Mi análisis ha servido, en primer 
lugar, para hacer una corrección de tipo ortotipográfica y de redacción 
y, en segundo lugar y más importante, para detectar las dificultades de 
comprensión relacionadas con la estructura y la organización de la 
página, así como las imágenes que podrían mejorarse, cambiarse o 
añadirse. 
A última hora de la mañana me encuentro con la una de las profesoras 
en plantilla y realizo mi primera entrevista. 
 
Jueves 6 de noviembre de 2014 
15:30 h En la sala de ordenadores me encuentro con otra profesora y realizo la 
segunda entrevista.  
Al cabo de un rato me reúno con la tercera profesora y llevo a cabo otra 
entrevista. 
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A continuación, me dedico a ultimar correcciones ortotipográficas del sitio 
web. 
18:00 h Asisto a la sesión completa de una clase de Español coloquial. 
20:00 h Asisto a la primera parte de una clase de Español coloquial. 
 
Viernes 7 de noviembre de 2014 
9:00 h En la biblioteca vuelvo a reunirme con la bibliotecaria y le hago el traspaso de 
las últimas correcciones.  
12:30 h En la sala de profesores me encuentro con la Jefa de Estudios, a quien hago la 
cuarta y última entrevista. Al terminar valoramos distendidamente las prácticas 
que he realizado en el ICA. Tanto ella como yo nos mostramos satisfechas. Le 
transmito un profundo agradecimiento por el tiempo que me ha dedicado a lo 
largo de cuatro semanas, así como a su apertura hacia mis cambios y propuestas 
para observar los grupos que más me interesaban de cara a la memoria. 
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APÉNDICE II 
 
TABLAS DE OBSERVACIÓN Y REFLEXIÓN 	
 
Tabla de observación para el nivel A1 	
 SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN 
 A1 (1a hora) (9 alumnos) 
14-10-2014 
A1 (1a hora) (14 alumnos) 
14-10-2014 
A1 (1a hora) (6 alumnos) 
14-10-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR 
1.1) ¿Cómo empieza la 
clase? ¿Saluda a los 
alumnos? 
Saluda y pregunta cómo están. Sí, saluda. Sí. 
1.2) ¿«Pierde» un cierto 
tiempo para relajar el 
ambiente? 
Sí. La profesora se dirige con 
simpatía y cercanía a los 
alumnos. 
Sí. No demasiado. 
1.3) ¿Recuerda lo que se 
hizo en la clase anterior? Sí. 
Sí, hace un repaso de los 
verbos regulares, que se 
trabajaron en la sesión 
anterior. 
Sí. 
1.4) ¿Dedica tiempo a la 
corrección de deberes? 
Casi toda la primera parte se 
dedica a la corrección de 
ejercicios. 
No. Sí. 
1.5) ¿La clase acaba porque 
se ha acabado el tiempo?    
1.6) ¿Concluye la clase 
recordando todo lo 
aprendido? 
   
2) PROCESO DE APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE 
2.1) ¿Los objetivos de la 
sesión son claros? 
Sí. Poder comunicar algunas 
nociones específicas. 
Sí. Expresar intenciones con 
el uso del verbo 'querer'. 
Sí, por un lado, entender la 
estructura de los verbos y, por 
el otro, poder expresar 
nociones específicas. 
2.2) ¿Qué actividades se 
proponen? ¿Todos los 
alumnos entienden las 
instrucciones necesarias 
para realizarlas? 
Actividades de expresión oral: 
preguntas y respuestas. 
Corrección de ejercicios 
escritos. Algunos alumnos 
han tenido dificultad para 
realizarlos en su casa. Piden 
más explicaciones. 
Actividades de expresión 
oral: preguntas y respuestas. 
Ejercicios escritos, actividades 
de expresión oral de repetición 
y práctica de la pronunciación 
y actividades de expresión 
oral en parejas (preguntas y 
respuestas). 
2.3) ¿Qué destrezas se 
trabajan? ¿Las actividades 
están articuladas entre sí e 
integran más de una 
destreza? 
Expresión oral, comprensión 
auditiva e interacción. 
Comprensión lectora. 
Sí, están bien articuladas entre 
sí. 
Expresión oral, comprensión 
auditiva e interacción.  
Sí, están bien articuladas 
entre sí. 
Expresión y comprensión oral. 
Comprensión lectora. 
Sí. 
2.4) ¿El profesor alaba las 
buenas respuestas de manera 
Sí. Sí, dedica un tiempo a la 
respuesta de cada uno de los 
Es correcta, sin alabar 
excesivamente. En general 
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variada y sin rastro de 
actuación mecánica? 
alumnos. corrige bastante. 
2.5) ¿El profesor tiene una 
actitud vigilante para 
detectar errores de 
importancia en las 
respuestas o en la 
realización de actividades o 
ejercicios? 
Sí. 
Si detecta errores, no hace la 
corrección en voz alta 
durante el rato de mi 
observación. 
Sí, constantemente comenta 
los errores del alumnado. 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL 
3.1) ¿Quién o quiénes son 
los protagonistas37 de la 
clase? ¿Los alumnos? ¿El 
profesor? 
Por igual, aunque es un nivel 
A1 que acaba de empezar —
solo lleva cuatro sesiones— y 
la profesora dirige 
completamente la clase.  
Los alumnos, a pesar de que 
es un nivel A1 y llevan pocas 
sesiones impartidas. 
Los alumnos, a pesar de que 
es un nivel A1 y llevan pocas 
sesiones impartidas. 
3.2) ¿Los alumnos 
participan de manera activa? 
¿El profesor consigue la 
participación de todos los 
alumnos y subsana las 
desigualdades? 
Algunos más que otros. La 
profesora intenta que hablen  
todos los alumnos, pero a 
veces de manera mecánica y, 
además, muestra predilección 
por algunos alumnos, cosa 
que conlleva una mayor 
participación por parte de 
estos. 
Aún les falta vocabulario 
para expresar todo lo que 
desean, pero algunos 
alumnos se lanzan más que 
otros. La profesora pregunta 
uno a uno y de esta forma 
acaban hablando todos. 
Sí. Además, la profesora 
pregunta uno a uno y se 
entretiene en analizar las 
respuestas de cada uno de los 
alumnos; los hace partícipes a 
todos. 
3.3) ¿Qué uso hace el 
profesor de la L1 y de la 
LE? 
Se intenta usar el español 
como lengua vehicular, 
aunque en muchos momentos 
es necesario el griego. 
Se intenta usar el español 
como lengua vehicular, 
aunque en muchos momentos 
es necesario el griego. 
Se intenta usar el español 
como lengua vehicular; usa el 
griego en muy pocas 
ocasiones. 
3.4) ¿Qué estrategias emplea 
y propone el profesor 
cuando los alumnos no 
entienden lo que dice? ¿El 
español que usa es adecuado 
al nivel de sus alumnos? 
Repite, hace circunloquios y 
traduce al griego. Habla un 
español pausado, pero no 
siempre todos los alumnos 
pueden comprender y seguir 
bien la clase. 
Repite, hace circunloquios y 
traduce al griego. Habla un 
español pausado y está 
pendiente de que todos la 
entiendan. 
Generalmente usa las 
repeticiones y circunloquios. 
Habla un español pausado y 
está pendiente de que todos la 
entiendan. 
3.5) ¿Qué tipo de 
agrupaciones se establecen 
(parejas, grupos)? ¿Qué uso 
se da de la L1 y de la LE 
durante la realización de 
actividades no individuales? 
La agrupación es el grupo-
clase. Los alumnos usan 
mayormente la L1. 
La agrupación es el grupo-
clase. Los alumnos usan la 
LE para responder a las 
preguntas que hace la 
profesora, pero usan la L1 
cuando tienen dudas. 
La agrupación es el grupo-
clase y en parejas para una de 
las actividades que se realizan.  
Durante la actividad de 
preguntas y respuestas usan la 
LE. 
3.6) ¿El profesor potencia la 
interacción en LE entre los 
alumnos? 
Poco. La interacción se da, 
generalmente, entre profesor y 
alumno. 
Poco. La interacción se da, 
generalmente, entre profesor 
y alumno. 
Hay un seguimiento 
exhaustivo. La interacción en 
LE es difícil. La actividad de 
expresión oral es de preguntas 
y respuestas cerradas y el uso 
de LE se limita a ello. 																																								 																					
37  Si el protagonista es el profesor significa que el proceso de enseñanza-aprendizaje es unidireccional. Si son los 
alumnos, el centro es el aprendiente y, por lo tanto, este va a tener suficiente espacio para expresarse y para moldear 
la clase según sus intereses, sus avances y sus necesidades reales para una óptima competencia comunicativa. Puede 
ser, también, que haya una mezcla de los dos enfoques en una misma sesión de clase. 
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3.7) ¿El profesor qué trato 
da al error en la destreza de 
expresión oral? ¿Y los 
alumnos? 
Cuando corrige, que no es 
muy a menudo, lo hace en 
aspectos de pronunciación. 
Los alumnos no corrigen. 
Cuando corrige, que no es 
muy a menudo, lo hace en 
aspectos de léxico. 
Los alumnos no corrigen. 
Corrige a menudo y pone 
atención en la pronunciación. 
Los alumnos no corrigen. 
 
 
Tabla de observación para el nivel A2 
 
 SESIÓN OBSERVACIÓN 
 A2 (1a hora) (9 alumnos) 
04-11-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR 
1.1) ¿Cómo empieza la clase? ¿Saluda a los alumnos? Sí. 
1.2) ¿«Pierde» un cierto tiempo para relajar el ambiente? Sí. 
1.3) ¿Recuerda lo que se hizo en la clase anterior? Sí, porque algunas de las actividades que realizaran en la actual 
sesión son la continuación de la anterior. 
1.4) ¿Dedica tiempo a la corrección de deberes? Sí. 
1.5) ¿La clase acaba porque se ha acabado el tiempo?  
1.6) ¿Concluye la clase recordando todo lo aprendido?  
2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE 
2.1) ¿Los objetivos de la sesión son claros? Sí. La sistematización del uso del pretérito indefinido. 
2.2) ¿Qué actividades se proponen? ¿Todos los alumnos 
entienden las instrucciones necesarias para realizarlas? 
Actividades de expresión oral: una actividad de exposición oral, otra 
de preguntas y respuestas. 
Lectura y ejercicios de gramática. 
2.3) ¿Qué destrezas se trabajan? ¿Las actividades están 
articuladas entre sí e integran más de una destreza? 
Expresión oral, comprensión oral e interacción. Comprensión 
escrita. 
Sí, están bien articuladas entre sí. 
2.4) ¿El profesor alaba las buenas respuestas de manera 
variada y sin rastro de actuación mecánica? 
Sí, es amable con cada uno de ellos. 
2.5) ¿El profesor tiene una actitud vigilante para detectar 
errores de importancia en las respuestas o en la 
realización de actividades o ejercicios? 
Sí. 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL 
3.1) ¿Quién o quiénes son los protagonistas de la clase? 
¿Los alumnos? ¿El profesor? 
El tiempo de la sesión está repartido entre profesor y alumnos. 
3.2) ¿Los alumnos participan de manera activa? ¿El 
profesor consigue la participación de todos los alumnos y 
subsana las desigualdades? 
En general, es un grupo muy participativo y todos los alumnos 
muestran mucho interés en intervenir. 
3.3) ¿Qué uso hace el profesor de la L1 y de la LE? Se intenta usar el español como lengua vehicular, aunque en 
muchos momentos es necesario el griego. 
3.4) ¿Qué estrategias emplea y propone el profesor 
cuando los alumnos no entienden lo que dice? ¿El 
español que usa es adecuado al nivel de sus alumnos? 
Repite, hace circunloquios y traduce al griego. Habla un español 
pausado para que los alumnos puedan seguir bien la clase. 
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3.5) ¿Qué tipo de agrupaciones se establecen (parejas, 
grupos)? ¿Qué uso se da de la L1 y de la LE durante la 
realización de actividades no individuales? 
La agrupación es el grupo-clase y parejas. Los alumnos usan 
mayormente la L1. 
3.6) ¿El profesor potencia la interacción en LE entre los 
alumnos? 
Sí. 
3.7) ¿El profesor qué trato da al error en la destreza de 
expresión oral? ¿Y los alumnos? 
Muchos de los errores que producen los alumnos provienen del 
inglés. La profesora hace notar esto a los aprendices. 
Los alumnos no corrigen. 
 
 
Tabla de observación para el nivel B1.1 
 
 SESIÓN OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
 
B1.1 (1a hora) (7 
alumnos) 
16-10-2014 
B1.1 (2a hora) (7 
alumnos) 
20-10-2014 
B1.1 (2a hora) (9 
alumnos) 
21-10-2014 
B1.1 (1a hora) (10 
alumnos) 
22-10-2014 
B1.1 (es un curso 
de tres horas una 
vez por semana; 
asisto a la 
primera parte de 
la sesión) (4 
alumnos) 
31-10-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR  
1.1) ¿Cómo 
empieza la 
clase? ¿Saluda a 
los alumnos? 
Saluda, pregunta 
cómo están, 
comenta si hacen 
buena cara, si 
llevan un  vestido 
bonito, etc. 
  
Saluda a los 
alumnos. Les 
pregunta cómo 
están, les lanza 
piropos. 
Saluda a los 
alumnos con 
amabilidad. 
1.2) ¿«Pierde» 
un cierto tiempo 
para relajar el 
ambiente? 
Sí. El principio de 
la clase es muy 
participativo por 
parte de la mayoría 
de los alumnos. 
  Sí.  
Los alumnos van 
llegando en 
cuentagotas, cosa 
que dificulta 
bastante el inicio 
de la clase. 
1.3) ¿Recuerda 
lo que se hizo 
en la clase 
anterior? 
Sí.   
Sí, hace un buen 
repaso de la 
morfología del 
futuro. 
Sí, se recuerda lo 
que se hizo en la 
clase anterior. 
1.4) ¿Dedica 
tiempo a la 
corrección de 
deberes? 
Sí, bastante.   
Sí. Les pide una 
explicación de los 
textos que han leído 
en casa (de la 
unidad 1 de Aula 
Internacional 3). 
Además, corrigen 
unos ejercicios de 
léxico. 
Durante quince 
minutos imparto 
Se corrigen unos 
ejercicios de 
rellenar huecos 
para practicar el 
uso del subjuntivo 
y el condicional en 
un sentido de 
probabilidad. 
Amplía el ejercicio 
preguntándoles 
cómo se hace en 
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yo la clase. 
Cuando termino, 
paso el relevo a la 
profesora otra vez. 
griego. 
1.5) ¿La clase 
acaba porque se 
ha acabado el 
tiempo? 
 
La clase acaba 
coincidiendo con el 
final de las 
actividades. 
Acaba con un 
ejercicio de 
consolidación de 
conocimientos. 
  
1.6) ¿Concluye 
la clase 
recordando todo 
lo aprendido? 
 
Sí, se hace un 
repaso de la 
morfología del 
tiempo 'futuro'. 
No.   
2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE  
2.1) ¿Los 
objetivos de la 
sesión son 
claros? 
Sí, están claros. En 
la primera parte de 
la sesión el 
objetivo es asentar 
el aprendizaje de 
las perífrasis 
verbales. 
Sí, la 
sistematización del 
uso del futuro. 
Sí, introducción a 
la morfología del 
futuro. 
Sí: consolidación 
del futuro. 
Sí: aplicación de 
las formas de 
probabilidad para 
comparar la 
realidad con la 
ficción. 
2.2) ¿Qué 
actividades se 
proponen? 
¿Todos los 
alumnos 
entienden las 
instrucciones 
necesarias para 
realizarlas? 
Corrección de 
ejercicios hechos 
en casa. 
Actividades de 
expresión oral: 
preguntas y 
respuestas, debate. 
Lectura de un 
texto. Audición de 
un programa de 
radio 
Sí, todos entienden 
las instrucciones. 
Actividades de 
gramática. 
Se propone una 
gran variedad de 
actividades: 
ejercicios escritos 
de gramática, 
expresión de la 
opinión personal, 
lectura en voz alta 
de un texto. 
Se propone gran 
variedad de 
actividades: lectura 
de un texto, 
audición de unas 
entrevistas, 
actividades de 
expresión oral. 
2.3) ¿Qué 
destrezas se 
trabajan? ¿Las 
actividades 
están 
articuladas 
entre sí e 
integran más de 
una destreza? 
Se trabaja la 
interacción oral 
para discutir y 
aclarar aspectos 
gramaticales. 
Expresión y 
comprensión oral. 
Interacción. 
Comprensión 
lectora. 
Sí. 
Interacción oral. 
Expresión y 
comprensión oral y 
comprensión 
lectora. 
Todas. 
2.4) ¿El 
profesor alaba 
las buenas 
respuestas de 
manera variada 
y sin rastro de 
actuación 
mecánica? 
Sí. Se dirige a los 
alumnos de forma 
natural y muy 
agradable. 
No. Sí. Sí. Sí. 
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2.5) ¿El 
profesor tiene 
una actitud 
vigilante para 
detectar errores 
de importancia 
en las 
respuestas o en 
la realización de 
actividades o 
ejercicios? 
Sí, dedica tiempo a 
comentar los 
errores y las dudas 
del ejercicio. 
No lo parece. Está 
más pendiente del 
contenido de las 
respuestas. 
Sí. 
Sí, se detiene 
cuando detecta 
errores de 
importancia y 
dedica tiempo a las 
explicaciones. Usa 
la pizarra. 
Intenta entender lo 
que dicen sin 
corregir 
excesivamente. 
 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL  
3.1) ¿Quién o 
quiénes son los 
protagonistas de 
la clase? ¿Los 
alumnos? ¿El 
profesor? 
El tiempo de la 
sesión está 
repartido entre 
profesor y 
alumnos. 
En general, en esta 
segunda parte de la 
sesión, tienen más 
protagonismo los 
alumnos. 
El tiempo de la 
sesión está 
repartido entre 
profesor y 
alumnos. 
Por igual. Pero la 
profesora hace un 
gran esfuerzo para 
potenciar el 
protagonismo de 
los alumnos.  
En general, tienen 
más protagonismo 
los alumnos que el 
profesor. 
3.2) ¿Los 
alumnos 
participan de 
manera activa? 
¿El profesor 
consigue la 
participación de 
todos los 
alumnos y 
subsana las 
desigualdades? 
En general, hay 
mucho interés en 
participar y en 
preguntar 
cuestiones que no 
están claras. 
Algunos de los 
alumnos participan 
activamente; otros, 
muestran bastante 
timidez. Les hace 
preguntas a todos 
para buscar el 
equilibrio. 
A pesar de que esta 
parte de la sesión 
está dedicada 
básicamente a la 
explicación de 
aspectos 
gramaticales, los 
alumnos preguntan 
y participan 
activamente. 
Sí, a pesar de que 
tienen dificultades 
para expresar en 
LE todo lo que 
desean decir. 
A pesar de que 
muchos de ellos 
han llegado 
bastante tarde, 
parece que están 
muy motivados y 
participan de 
manera muy 
activa. No 
necesitan el 
incentivo de la 
profesora. 
3.3) ¿Qué uso 
hace el profesor 
de la L1 y de la 
LE? 
La profesora habla 
casi todo el rato en 
LE, muy 
puntualmente usa 
el griego. 
En general habla 
en LE, aunque, 
cuando le 
preguntan por el 
significado del 
léxico, 
directamente 
traduce al griego. 
En general habla 
en LE. 
Puntualmente usa 
el griego para 
aclarar dudas de 
léxico. 
La profesora habla 
casi todo el rato en 
LE, aunque 
puntualmente usa 
el griego, sobre 
todo para traducir 
el significado de 
algunos verbos. 
En general habla 
en LE. 
Puntualmente usa 
el griego para 
aclarar dudas de 
léxico. 
3.4) ¿Qué 
estrategias 
emplea y 
propone el 
profesor cuando 
los alumnos no 
entienden lo 
que dice? ¿El 
español que usa 
es adecuado al 
nivel de sus 
alumnos? 
Cuando los 
alumnos no 
comprenden lo que 
dice el profesor, se 
repiten las ideas 
utilizando otro 
léxico.  
Utiliza el mismo 
ejercicio para 
poner en contexto 
cada oración. 
Muy a menudo 
utiliza la 
traducción. 
El español que usa 
no siempre es 
adecuado al nivel 
de los alumnos. 
Repite, hace 
circunloquios y, 
puntualmente, 
traduce al griego. 
Habla 
pausadamente 
adaptándose al 
nivel de los 
alumnos. 
Repite, hace 
circunloquios y, 
puntualmente, 
traduce al griego. 
Habla 
pausadamente 
adaptándose al 
nivel de los 
alumnos. 
Repite, hace 
circunloquios y, 
puntualmente, 
traduce al griego. 
Habla 
pausadamente 
adaptándose al 
nivel de los 
alumnos. 
3.5) ¿Qué tipo 
de agrupaciones 
se establecen 
Grupo-clase. Los 
alumnos tienden a 
usar la L1. 
La agrupación es el 
grupo-clase y 
parejas. 
Grupo-clase. Los 
alumnos tienden a 
usar la L1. 
Grupo-clase. Los 
alumnos tienden a 
usar la L1. 
Grupo-clase. Los 
alumnos se 
esfuerzan bastante 
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(parejas, 
grupos)? ¿Qué 
uso se da de la 
L1 y de la LE 
durante la 
realización de 
actividades no 
individuales? 
Muy a menudo 
usan la L1. 
Muestran mucha 
inseguridad para 
hablar del tema 
propuesto usando 
la LE, les falta 
léxico. Intentan 
hablar en LE en la 
puesta en común. 
para usar la LE, 
aunque en varios 
momentos recurren 
al griego porque 
les falta léxico. 
3.6) ¿El 
profesor 
potencia la 
interacción en 
LE entre los 
alumnos? 
A pesar de que los 
alumnos quieren 
hablar en griego 
para aclarar 
aspectos 
gramaticales, la 
profesora los  
incentiva para que 
hablen en LE. 
No excesivamente. 
A pesar de que los 
alumnos quieren 
hablar en griego 
para aclarar 
aspectos 
gramaticales, la 
profesora los  
incentiva para que 
hablen en LE. 
Sí, 
constantemente. No hace falta. 
3.7) ¿El 
profesor qué 
trato da al error 
en la destreza 
de expresión 
oral? ¿Y los 
alumnos? 
Intenta entender lo 
que dicen sin 
corregir 
excesivamente. 
 
Intenta entender lo 
que dicen sin 
corregir 
excesivamente. 
Intenta entender lo 
que dicen sin 
corregir 
excesivamente. 
Cuando lo hace, 
dedica cierto 
tiempo a dar 
explicaciones. 
Intenta entender lo 
que dicen sin 
corregir 
excesivamente. 
Cuando lo hace, 
dedica cierto 
tiempo a dar 
explicaciones. Uso 
de la pizarra. 
Intenta entender lo 
que dicen sin 
corregir 
excesivamente. 
Cuando lo hace, 
dedica cierto 
tiempo a dar 
explicaciones. Uso 
de la pizarra. 
Los alumnos se 
corrigen unos a 
otros. 
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Tabla de observación para el nivel B1.2 
 SESIÓN OBSERVACIÓN 
 B1.2 (1a hora) (10 alumnos)   20-10-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR  
1.1) ¿Cómo empieza la clase? ¿Saluda a los alumnos? Sí, pero no se extiende demasiado. 
1.2) ¿«Pierde» un cierto tiempo para relajar el ambiente? Sí. 
1.3) ¿Recuerda lo que se hizo en la clase anterior? 
Sí, porque algunas de las actividades que realizaran en la 
actual sesión son la continuación de la anterior. 
1.4) ¿Dedica tiempo a la corrección de deberes? Sí, corrigen un ejercicio de relativos. 
1.5) ¿La clase acaba porque se ha acabado el tiempo?  
1.6) ¿Concluye la clase recordando todo lo aprendido?  
2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE 
2.1) ¿Los objetivos de la sesión son claros? Sí. La sistematización del uso de los pronombres relativos. 
2.2) ¿Qué actividades se proponen? ¿Todos los alumnos 
entienden las instrucciones necesarias para realizarlas? 
Actividades de expresión oral: actividad de preguntas y 
respuestas. Lectura en voz alta de un texto de descripción de 
objetos. 
Sí, todos los alumnos entienden las instrucciones. 
2.3) ¿Qué destrezas se trabajan? ¿Las actividades están 
articuladas entre sí e integran más de una destreza? 
Expresión oral, comprensión auditiva e interacción. 
Comprensión lectora. Sí, están bien articuladas entre sí. 
2.4) ¿El profesor alaba las buenas respuestas de manera 
variada y sin rastro de actuación mecánica? 
Sí. 
2.5) ¿El profesor tiene una actitud vigilante para detectar 
errores de importancia en las respuestas o en la realización de 
actividades o ejercicios? 
Sí, se detiene y comenta los errores. 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL  
3.1) ¿Quién o quiénes son los protagonistas de la clase? ¿Los 
alumnos? ¿El profesor? El tiempo de la sesión está repartido entre profesor y alumnos. 
3.2) ¿Los alumnos participan de manera activa? ¿El profesor 
consigue la participación de todos los alumnos y subsana las 
desigualdades? 
No es un grupo demasiado participativa. El profesor hace 
muchas bromas para motivar a los alumnos. 
3.3) ¿Qué uso hace el profesor de la L1 y de la LE? 
Se intenta usar el español como lengua vehicular, aunque en 
muchos momentos es necesario el griego. 
3.4) ¿Qué estrategias emplea y propone el profesor cuando 
los alumnos no entienden lo que dice? ¿El español que usa es 
adecuado al nivel de sus alumnos? 
Repite, hace circunloquios y traduce al griego. Habla un 
español pausado para que los alumnos puedan seguir bien la 
clase. 
3.5) ¿Qué tipo de agrupaciones se establecen (parejas, 
grupos)? ¿Qué uso se da de la L1 y de la LE durante la 
realización de actividades no individuales? 
La agrupación es el grupo-clase. Los alumnos usan en muchas 
ocasiones la L1. 
3.6) ¿El profesor potencia la interacción en LE entre los 
alumnos? No. En general la interacción se da entre profesor y alumno. 
3.7) ¿El profesor qué trato da al error en la destreza de 
expresión oral? ¿Y los alumnos? Los corrige. Se detiene en los errores de prosodia. 
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Tabla (1) de observación para el nivel B2.1 
 SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN 
 B2.1 (2a hora) (7 alumnos) 
13-10-2014 
B2.1 (2a hora) (6 alumnos) 
15-10-2014 
B2.1 (2a hora) (6 alumnos) 
16-10-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR  
1.1) ¿Cómo empieza la clase? 
¿Saluda a los alumnos?    
1.2) ¿«Pierde» un cierto tiempo 
para relajar el ambiente?    
1.3) ¿Recuerda lo que se hizo 
en la clase anterior?    
1.4) ¿Dedica tiempo a la 
corrección de deberes?    
1.5) ¿La clase acaba porque se 
ha acabado el tiempo? 
La clase acaba con la puesta 
en común. La sesión se cierra 
coherentemente. 
Acaba el tiempo junto con el 
final del ejercicio. Sí. 
1.6) ¿Concluye la clase 
recordando todo lo aprendido? No. No. No. 
2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE  
2.1) ¿Los objetivos de la sesión 
son claros? 
En la segunda parte de la 
sesión el objetivo es hablar 
de colectivos y entidades 
sociales. Queda claro con las 
preguntas que realiza la 
profesora después de la 
lectura del texto. 
Sí, el aprendizaje del uso del 
condicional. 
Sí, sistematizar el uso del 
modo imperfecto de 
subjuntivo. 
2.2) ¿Qué actividades se 
proponen? ¿Todos los alumnos 
entienden las instrucciones 
necesarias para realizarlas? 
Actividades de expresión 
oral de opinión. Actividad de 
comprensión oral.  
Sí, entienden las 
instrucciones. 
Actividades de expresión 
oral: preguntas y respuestas. 
Sí, todos entienden las 
instrucciones. 
Actividades de expresión 
oral. 
Sí, todos entienden las 
instrucciones. 
2.3) ¿Qué destrezas se 
trabajan? ¿Las actividades 
están articuladas entre sí e 
integran más de una destreza? 
Expresión oral, comprensión 
lectora, comprensión oral e 
interacción. 
Sí, integran más de una 
destreza. 
Expresión y comprensión 
oral. Comprensión lectora. 
Sí, integran más de una 
destreza. 
Expresión y comprensión 
oral. Interacción. 
Sí, integran más de una 
destreza. 
2.4) ¿El profesor alaba las 
buenas respuestas de manera 
variada y sin rastro de 
actuación mecánica? 
Sí. Se dirige a los alumnos de 
forma natural y muy 
agradable. 
Sí. Se dirige a los alumnos de 
forma natural y muy 
agradable. 
Sí. 
2.5) ¿El profesor tiene una 
actitud vigilante para detectar 
errores de importancia en las 
respuestas o en la realización 
de actividades o ejercicios? 
Durante mi observación, no 
hay un feedback de los 
errores. En cambio, la 
profesora sí que comenta la 
opinión de los alumnos e 
induce al debate. 
Si lo está, no lo expresa. 
Parece estar más pendiente 
del contenido de las 
respuestas. 
Sí, sobre todo en referencia 
al uso del imperfecto de 
subjuntivo. 
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3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL  
3.1) ¿Quién o quiénes son los 
protagonistas de la clase? ¿Los 
alumnos? ¿El profesor? 
Por igual. Aunque la 
profesora potencia la 
intervención de todos los 
alumnos y les deja espacio 
para la realización de las 
actividades, dedica también 
un tiempo considerable a la 
expresión de sus opiniones. 
Los alumnos, es un grupo al 
que le gusta mucho hablar. 
A pesar de que es un grupo 
reducido, algunos de los 
alumnos muestran bastante 
timidez. Pero el profesor 
propone ejercicios para que 
el protagonismo de la sesión 
lo tengan los aprendices. 
3.2) ¿Los alumnos participan 
de manera activa? ¿El profesor 
consigue la participación de 
todos los alumnos y subsana 
las desigualdades? 
En general, todos los 
alumnos participan por su 
propia voluntad. La profesora 
está pendiente de que todos 
hablen más o menos por 
igual, requiriendo, de cada 
uno de los alumnos, la 
expresión de sus 
conocimientos y opiniones. 
Sí. Son pocos y todos tienen 
ganas de hablar, comunicarse 
y divertirse. 
No todos participan de 
manera activa. Pero el 
profesor todo el rato 
muestra intención para que 
todos los alumnos 
intervengan. 
3.3) ¿Qué uso hace el profesor 
de la L1 y de la LE? 
La profesora habla todo el 
rato en LE, desconoce el 
griego. 
La profesora habla todo el 
rato en LE, desconoce el 
griego. 
En general habla en LE. 
Puntualmente usa el griego 
para aclarar dudas de léxico. 
3.4) ¿Qué estrategias emplea y 
propone el profesor cuando los 
alumnos no entienden lo que 
dice? ¿El español que usa es 
adecuado al nivel de sus 
alumnos? 
Cuando los alumnos no 
comprenden lo que dice la 
profesora, se repiten las ideas 
utilizando otro léxico.  
El español que usa no 
siempre es adecuado al nivel 
de los alumnos. Debería, por 
un lado, hablar más 
pausadamente, y, por otro, 
utilizar menos expresiones 
coloquiales. 
Cuando los alumnos no 
comprenden lo que dice la 
profesora, se repiten las ideas 
utilizando otro léxico.  
El español que usa no 
siempre es adecuado al nivel 
de los alumnos. Debería, por 
un lado, hablar más 
pausadamente, y, por otro, 
utilizar menos expresiones 
coloquiales sin reflexión 
didáctica. 
Repite, hace circunloquios 
y, puntualmente, traduce al 
griego. Aunque habla 
pausadamente, hay algunos 
alumnos que muestran 
dificultad de comprensión. 
3.5) ¿Qué tipo de agrupaciones 
se establecen (parejas, grupos)? 
¿Qué uso se da de la L1 y de la 
LE durante la realización de 
actividades no individuales? 
Parejas. Durante la actividad 
en parejas hablan en griego. 
Solo en la puesta en común 
se utiliza la LE. 
La agrupación es el grupo-
clase. 
Se usa la LE para realizar la 
actividad de expresión oral, 
pero muy a menudo usan la 
L1 para resolver dudas y 
comunicarse entre alumnos. 
Grupo-clase y parejas. 
Se usa la LE para realizar la 
actividad de expresión oral, 
pero muy a menudo usan la 
L1 para resolver dudas y 
comunicarse entre alumnos. 
3.6) ¿El profesor potencia la 
interacción en LE entre los 
alumnos? 
Sí, cada vez que hablan en 
griego les propone que lo 
hagan en español. 
Sí, cada vez que hablan en 
griego les propone que lo 
hagan en español. 
No hay demasiado 
seguimiento, solamente 
cuando le preguntan sobre 
alguna palabra o expresión 
que desconocen. La 
interacción en LE se 
mantiene bastante acotada a 
los ejercicios. 
3.7) ¿El profesor qué trato da al 
error en la destreza de 
expresión oral? ¿Y los 
alumnos? 
No corrige excesivamente y, 
cuando lo hace, no lo hace de 
manera sistemática, con una 
explicación complementaria, 
No corrige excesivamente y, 
cuando lo hace, no lo hace de 
manera sistemática, con una 
explicación complementaria, 
No corrige excesivamente y, 
cuando lo hace, no lo hace 
de manera sistemática, con 
una explicación 
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un registro en la pizarra, etc. 
En algunas ocasiones los 
alumnos se corrigen entre sí. 
un registro en la pizarra, etc. 
En algunas ocasiones los 
alumnos se corrigen entre sí. 
complementaria, un registro 
en la pizarra, etc. 
En algunas ocasiones los 
alumnos se corrigen entre 
sí. 
 
 
Tabla (2) de observación para el nivel B2.1 
 
 SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN 
 B2.1 (1a hora) (6 alumnos) 
20-10-2014 
B2.1 (2a hora) (5 alumnos) 
27-10-2014 
B2.1 (2a hora) (5 alumnos) 
04-11-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR  
1.1) ¿Cómo empieza la 
clase? ¿Saluda a los 
alumnos? 
La profesora saluda a los 
alumnos, les pregunta cómo 
están, cómo han pasado el fin 
de semana. 
  
1.2) ¿«Pierde» un cierto 
tiempo para relajar el 
ambiente? 
Sí.   
1.3) ¿Recuerda lo que se 
hizo en la clase anterior? 
No.   
1.4) ¿Dedica tiempo a la 
corrección de deberes? 
Sí, pero antes les propone que 
hablen y opinen sobre el tema 
que trabajarán en la presente 
sesión. 
  
1.5) ¿La clase acaba porque 
se ha acabado el tiempo? 
 
Sí, aunque coincide con la 
puesta en común de la 
actividad que han realizado. 
La clase acaba coincidiendo 
con el final de la primera 
unidad del libro Aula 
Internacional 4. 
1.6) ¿Concluye la clase 
recordando todo lo 
aprendido? 
 No. 
Acaba la clase explicando, 
con la ayuda del libro, en qué 
consiste la unidad 2. Además, 
les encomienda una lectura. 
2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE  
2.1) ¿Los objetivos de la 
sesión son claros? 
Sí, interiorizar el uso del 
subjuntivo introducido por 
'para que' y repaso del 'si' 
seguido de condicional. 
Sí, la adquisición de nuevo 
léxico a través del debate y la 
opinión de un tema de 
actualidad. 
Sí, el uso del condicional. 
2.2) ¿Qué actividades se 
proponen? ¿Todos los 
alumnos entienden las 
instrucciones necesarias 
para realizarlas? 
Muchas actividades de 
expresión oral de opinión y 
una de expresión escrita 
(descripción). 
Sí. 
Gran diversidad de 
actividades: visualización de 
un vídeo, audición y relleno 
de unas fichas, expresión oral 
y lectura de un texto con la 
finalidad de buscar 
sustantivos y adjetivos. 
Sí. 
Se propone una extensa 
actividad de debate. 
Sí. 
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2.3) ¿Qué destrezas se 
trabajan?  
Expresión oral, comprensión 
lectora, interacción y 
expresión escrita. Sí. 
Todas. Expresión oral e interacción. 
2.4) ¿El profesor alaba las 
buenas respuestas de 
manera variada y sin rastro 
de actuación mecánica? 
Sí, constantemente. Les hace 
comentarios para animarlos: 
'muy bien', 'muy bonito', 
'interesante reflexión'.  
Sí. Muestra interés por lo que 
dicen y opinan los alumnos y 
lo expresa con naturalidad. 
No excesivamente. Aunque 
muestra interés por sus 
opiniones y les pide 
argumentaciones a las 
afirmaciones que realizan. 
2.5) ¿El profesor tiene una 
actitud vigilante para 
detectar errores de 
importancia en las 
respuestas o en la 
realización de actividades o 
ejercicios? 
Sí. Además, comenta los 
errores con los alumnos y 
hace pequeños paréntesis para 
aclarar temas que ya deberían 
estar adquiridos. 
Durante mi observación, no 
hay un feedback de los 
errores. En cambio, la 
profesora sí que comenta la 
opinión de los alumnos e 
induce al debate. 
Durante mi observación, no 
hay un feedback de los 
errores. En cambio, el 
profesor sí que comenta la 
opinión de los alumnos e 
induce al debate. 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL  
3.1) ¿Quién o quiénes son 
los protagonistas de la 
clase? ¿Los alumnos? ¿El 
profesor? 
Por igual. La profesora da 
mucho espacio a los alumnos 
para que realicen las 
actividades, la mayoría de las 
cuales son de expresión oral. 
Pero  la enseñante tiene una 
fuerte presencia y 
continuamente aporta 
explicaciones. 
Por igual. Aunque la 
profesora potencia la 
intervención de todos los 
alumnos y les deja espacio 
para la realización de las 
actividades, dedica también 
un tiempo considerable a la 
expresión de sus opiniones. 
Los alumnos. El debate dura 
más de media hora. 
3.2) ¿Los alumnos 
participan de manera 
activa? ¿El profesor 
consigue la participación de 
todos los alumnos y 
subsana las desigualdades? 
Sí. Son pocos y casi todos 
tienen ganas de hablar y 
comunicarse. Cuando no es 
así, el profesor tiene recursos 
para estimular la 
participación. 
En general, todos los alumnos 
participan por su propia 
voluntad. La profesora está 
pendiente de que todos hablen 
más o menos por igual, 
requiriendo, de cada uno de 
los alumnos, la expresión de 
sus conocimientos y 
opiniones. 
Sí, en general todos 
participan de manera muy 
activa y no hace falta que el 
profesor intervenga. 
3.3) ¿Qué uso hace el 
profesor de la L1 y de la 
LE? 
En general habla en LE. 
Puntualmente usa el griego 
para aclarar dudas de léxico. 
La profesora habla todo el 
rato en LE, desconoce el 
griego. 
En general habla en LE. 
Puntualmente usa el griego 
para aclarar dudas de léxico. 
3.4) ¿Qué estrategias 
emplea y propone el 
profesor cuando los 
alumnos no entienden lo 
que dice? ¿El español que 
usa es adecuado al nivel de 
sus alumnos? 
Repite, hace circunloquios y, 
puntualmente, traduce al 
griego. 
Cuando los alumnos no 
comprenden lo que dice la 
profesora, se repiten las ideas 
utilizando otro léxico.  
El español que usa no siempre 
es adecuado al nivel de los 
alumnos, debería, por un lado, 
hablar más pausadamente, y, 
por otro, utilizar menos 
expresiones coloquiales sin 
reflexión didáctica. 
Repite, hace circunloquios y, 
puntualmente, traduce al 
griego. 
3.5) ¿Qué tipo de 
agrupaciones se establecen 
(parejas, grupos)? ¿Qué uso 
se da de la L1 y de la LE 
Grupo-clase y parejas. 
Se usa la LE para realizar la 
actividad de expresión oral, 
pero muy a menudo usan la 
Parejas y grupo-clase. Durante 
la actividad en parejas hablan 
en griego. Solo en la puesta en 
común se utiliza la LE. 
Grupo-clase. Se usa bastante 
la LE. 
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durante la realización de 
actividades no individuales? 
L1 para resolver dudas y 
comunicarse entre alumnos. 
3.6) ¿El profesor potencia la 
interacción en LE entre los 
alumnos? 
Sí, cada vez que se da cuenta 
de que hablan en griego (cosa 
que ocurre a menudo en los 
trabajos en pareja) les 
propone que lo hagan en 
español. 
Sí, cada vez que hablan en 
griego les propone que lo 
hagan en español. 
Sí, cada vez que hablan en 
griego les propone que lo 
hagan en español. 
3.7) ¿El profesor qué trato 
da al error en la destreza de 
expresión oral? ¿Y los 
alumnos? 
Corrige muy a menudo, pero 
sin interrumpir las 
exposiciones. 
En algunos casos, los alumnos 
se autocorrigen. 
No corrige excesivamente y, 
cuando lo hace, no lo hace de 
manera sistemática, con una 
explicación complementaria, 
un registro en la pizarra, etc. 
En algunas ocasiones los 
alumnos se corrigen entre sí. 
No corrige excesivamente, 
pero, si lo hace, aporta una 
explicación complementaria, 
un registro en la pizarra, etc. 
En algunas ocasiones los 
alumnos se corrigen entre sí. 
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Tabla de observación para el nivel B2.2 
 
 SESIÓN OBSERVACIÓN 
 B2.2 (sesión entera) (13 alumnos) 30-10-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR  
1.1) ¿Cómo empieza la clase? ¿Saluda a los alumnos? Sí.  
1.2) ¿«Pierde» un cierto tiempo para relajar el ambiente? 
Sí. Les pregunta cómo están y les da espacio para hablar 
relajadamente. 
1.3) ¿Recuerda lo que se hizo en la clase anterior? No. 
1.4) ¿Dedica tiempo a la corrección de deberes? Sí, pero lo hace al final de la sesión. 
1.5) ¿La clase acaba porque se ha acabado el tiempo? 
Acaba con la corrección de unos ejercicios que ayudan a 
concluir lo que se ha trabajado anteriormente. 
1.6) ¿Concluye la clase recordando todo lo aprendido? No. 
2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE  
2.1) ¿Los objetivos de la sesión son claros? 
Sí. Descripción de lugares. Argumentación. Uso del subjuntivo. 
Aprendizaje de léxico nuevo. 
2.2) ¿Qué actividades se proponen? ¿Todos los alumnos 
entienden las instrucciones necesarias para realizarlas? 
Se proponen actividades de expresión oral y de lectura de textos. 
Sí. 
2.3) ¿Qué destrezas se trabajan? ¿Las actividades están 
articuladas entre sí e integran más de una destreza? 
Expresión oral, comprensión oral e interacción. Comprensión 
lectora. 
Sí, están bien articuladas entre sí. 
2.4) ¿El profesor alaba las buenas respuestas de manera 
variada y sin rastro de actuación mecánica? Sí. 
2.5) ¿El profesor tiene una actitud vigilante para detectar 
errores de importancia en las respuestas o en la realización 
de actividades o ejercicios? 
Sí, se detiene bastante para comentar el error y las dudas que 
aparecen. Estratégicamente les hace preguntas para que los 
propios alumnos piensen y saquen conclusiones. 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL  
3.1) ¿Quién o quiénes son los protagonistas de la clase? ¿Los 
alumnos? ¿El profesor? El tiempo de la sesión está repartido entre profesor y alumnos. 
3.2) ¿Los alumnos participan de manera activa? ¿El profesor 
consigue la participación de todos los alumnos y subsana las 
desigualdades? 
En general, es un grupo muy participativo y todos los alumnos 
muestran mucho interés en intervenir. 
3.3) ¿Qué uso hace el profesor de la L1 y de la LE? Sí. En muy pocas ocasiones se utiliza el griego. 
3.4) ¿Qué estrategias emplea y propone el profesor cuando 
los alumnos no entienden lo que dice? ¿El español que usa es 
adecuado al nivel de sus alumnos? 
Repite y hace circunloquios. En ocasiones, incluso, propone a 
los alumnos que sean ellos mismos los que definan en español 
alguna palabra que no entiende algún compañero. 
3.5) ¿Qué tipo de agrupaciones se establecen (parejas, 
grupos)? ¿Qué uso se da de la L1 y de la LE durante la 
realización de actividades no individuales? 
La agrupación es el grupo-clase y parejas. Los alumnos usan 
mayormente la LE. 
3.6) ¿El profesor potencia la interacción en LE entre los 
alumnos? Sí. 
3.7) ¿El profesor qué trato da al error en la destreza de 
expresión oral? ¿Y los alumnos? 
Se detiene, los comenta, hace pensar a los alumnos por qué es 
un error. Los alumnos se autocorrigen. 
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Tabla de observación para el nivel C1.1/C1.2/C1.3 
 
 SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN SESIÓN OBSERVACIÓN 
 
C1.1 (es un curso de cuatro 
horas una vez por semana; 
asisto a la primera parte de la 
sesión) (9 alumnos) 
01-11-2014 
C1.2 (es un curso de cuatro 
horas una vez por semana; 
asisto a la segunda parte de 
la sesión) (6 alumnos) 
01-11-2014 
C1.3 (2a hora) (9 alumnos) 
20-10-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR  
1.1) ¿Cómo empieza la 
clase? ¿Saluda a los 
alumnos? 
Sí. Además, les cuenta que aún 
está de sustitua de la profesora 
habitual. 
  
1.2) ¿«Pierde» un cierto 
tiempo para relajar el 
ambiente? 
Sí. Los alumnos van llegando 
poco a poco y hay una 
«pérdida» de tiempo 
considerable durante los 
primeros 20 minutos. 
  
1.3) ¿Recuerda lo que se 
hizo en la clase anterior? 
No.   
1.4) ¿Dedica tiempo a la 
corrección de deberes? 
Sí. Además, sirve de 
introducción para lo que se va a 
trabajar en la sesión: los verbos 
de cambio. 
 
Sí. Justo cuando me 
incorporo a la clase, están 
corrigiendo unos ejercicios 
de léxico que habían hecho 
en casa. 
1.5) ¿La clase acaba porque 
se ha acabado el tiempo? 
 
Sí, pero termina, también, 
una breve explicación de la 
profesora sobre conectores. 
Sí, pero ha terminado, 
también, la explicación de la 
profesora. 
1.6) ¿Concluye la clase 
recordando todo lo 
aprendido? 
 No. No. 
2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE  
2.1) ¿Los objetivos de la 
sesión son claros? Sí.  
Sí. Expresar y argumentar 
opiniones sobre temas 
actuales. 
Sí, se trabajan las diferencias 
entre el uso del modo 
indicativo y del subjuntivo. 
2.2) ¿Qué actividades se 
proponen? ¿Todos los 
alumnos entienden las 
instrucciones necesarias 
para realizarlas? 
Ejercicios de gramática. 
Actividad de expresión de 
gustos y preferencias. 
Sí. 
Actividades de expresión oral 
y audición de un programa de 
radio. 
Sí, todos los alumnos 
entienden las instrucciones. 
Se propone la realización de 
ejercicios de gramática.  
Sí, todos los alumnos 
entienden las instrucciones. 
2.3) ¿Qué destrezas se 
trabajan? ¿Las actividades 
están articuladas entre sí e 
integran más de una 
destreza? 
Sobre todo la expresión y 
comprensión escritas. También 
la expresión oral. 
Sí, están bien articuladas entre 
sí. 
Expresión oral, comprensión 
oral e interacción.  
Sí, están bien articuladas 
entre sí. 
Expresión y comprensión 
oral y escrita. Sí, están 
articuladas entre sí. 
2.4) ¿El profesor alaba las 
buenas respuestas de 
manera variada y sin rastro 
Sí. 
Sí, dedica un tiempo a la 
respuesta de cada uno de los 
alumnos. Muestra interés por 
la opinión de cada uno de 
Mucho, y de forma muy 
natural. Los anima cuando lo 
hacen bien. 
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de actuación mecánica? ellos. 
2.5) ¿El profesor tiene una 
actitud vigilante para 
detectar errores de 
importancia en las 
respuestas o en la 
realización de actividades o 
ejercicios? 
Sí, constantemente corrige los 
errores intentando no 
interrumpir. 
Sí. Sí, mucho. 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL  
3.1) ¿Quién o quiénes son 
los protagonistas de la 
clase? ¿Los alumnos? ¿El 
profesor? 
Destaca más la profesora que 
los alumnos. 
El tiempo de la sesión está 
repartido entre profesor y 
alumnos. 
El tiempo de la sesión está 
repartido entre profesor y 
alumnos. 
3.2) ¿Los alumnos 
participan de manera 
activa? ¿El profesor 
consigue la participación de 
todos los alumnos y 
subsana las desigualdades? 
Todos participan en la puesta en 
común de los ejercicios. 
Sí, además son pocos 
alumnos y eso ayuda a la 
participación real y extensa 
de todos. 
En general sí, y a los 
alumnos que más les cuesta 
participar, los incita la 
profesora. 
3.3) ¿Qué uso hace el 
profesor de la L1 y de la 
LE? 
En general habla en LE, solo 
puntualmente usa el griego. 
Se usa la LE. 
En general usa la LE. 
Puntualmente hace 
referencia a expresiones en 
griego para que los alumnos 
puedan ver las equivalencias 
entre el español y su lengua 
materna. 
3.4) ¿Qué estrategias 
emplea y propone el 
profesor cuando los 
alumnos no entienden lo 
que dice? ¿El español que 
usa es adecuado al nivel de 
sus alumnos? 
Repite y da muchas 
explicaciones para que 
entiendan lo que dice y los 
conocimientos que quiere 
transmitirles, en este caso el uso 
de los verbos de cambio y las 
perífrasis verbales. 
Repite y se extiende en sus 
explicaciones. 
Generalmente repite y hace 
circunloquios. Da muchas 
explicaciones para aclarar 
dudas de léxico y gramática. 
Hace uso de la pizarra. 
3.5) ¿Qué tipo de 
agrupaciones se establecen 
(parejas, grupos)? ¿Qué uso 
se da de la L1 y de la LE 
durante la realización de 
actividades no 
individuales? 
La agrupación es el grupo-clase. 
Los alumnos usan mayormente 
la LE. 
La agrupación es el grupo-
clase. Los alumnos usan la 
LE. 
La agrupación por 
excelencia es el grupo-clase.  
3.6) ¿El profesor potencia 
la interacción en LE entre 
los alumnos? 
Sí. Aunque la interacción se da, 
generalmente, entre profesor y 
alumno. 
Sí. Sí. 
3.7) ¿El profesor qué trato 
da al error en la destreza de 
expresión oral? ¿Y los 
alumnos? 
Cuando corrige, que no es muy 
a menudo, lo hace utilizando la 
pizarra. 
Se detiene a comentar el error 
y les ayuda a pensar en las 
formas correctas. 
Corrige a menudo. Los 
alumnos se corrgien también 
unos a otros. Parece que hay 
un buen ambiete de clase-
grupo. 
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Tabla de observación para el curso de Español coloquial 
 
 SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
SESIÓN 
OBSERVACIÓN 
 Coloquial (sesión 
completa de 2 
horas) (8 
alumnos) 
23-10-2014 
Coloquial (sesión 
completa de 2 
horas) (7 
alumnos) 
23-10-2014 
Coloquial (sesión 
completa de 2 
horas) (9 
alumnos) 
30-10-2014 
Coloquial (sesión 
completa de 2 
horas) (7 
alumnos) 
06-11-2014 
Coloquial (1a 
hora) (10 
alumnos) 
06-11-2014 
1) INICIO Y CIERRE DE LA SESIÓN POR PARTE DEL PROFESOR  
1.1) ¿Cómo 
empieza la 
clase? ¿Saluda a 
los alumnos? 
Saluda, pregunta 
cómo están. Sí. Sí. Sí. 
Saluda a los 
alumnos con 
amabilidad. 
1.2) ¿«Pierde» 
un cierto tiempo 
para relajar el 
ambiente? 
Los primeros 
veinte minutos 
transcurren en una 
conversación 
distendida entre 
profesora y 
alumnos. Hablan 
de lugares de 
España, 
aprovechando que 
uno de los alumnos 
acaba de llegar de 
viaje. 
No. Empieza la 
clase directamente 
preguntando sobre 
los deberes. 
Sí. 
Llegan poco a 
poco, no hay 
mucha 
puntualidad. 
Hablan un buen 
rato. La profesora 
les pregunta cómo 
están 
No demasiado. 
1.3) ¿Recuerda 
lo que se hizo 
en la clase 
anterior? 
Sí. 
Les pregunta qué 
les ha parecido el 
ejercicio que 
tenían que hacer 
en casa. Les hace 
reflexionar sobre 
las dificultades 
que presenta el 
español de la calle. 
Sí. Sí. Sí. 
1.4) ¿Dedica 
tiempo a la 
corrección de 
deberes? 
Sí, mucho. Han 
tenido que realizar 
una actividad que 
les ha comportado 
mucha dificultad 
Sí. 
Sí, comentan la 
búsqueda que han 
realizado en casa  
sobre el significado 
de expresiones de 
un fragmento de la 
novela Cinco horas 
con Mario, de 
Miguel Delibes. 
Sí, en la segunda 
parte de la sesión. 
Leen en voz alta 
un texto que han 
escrito en casa. 
Repasan un texto 
que han leído en 
casa. Comentan las 
expresiones que no 
entienden y, a 
continuación, 
hacen una breve 
síntesis en voz alta 
del texto. 
1.5) ¿La clase 
acaba porque se 
ha acabado el 
tiempo? 
Sí. Sí. 
Sí, porque el 
debate que llevan a 
cabo podría 
continuar. 
Sí.  
1.6) ¿Concluye la 
clase recordando 
todo lo aprendido? 
No. No. No. No.  
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2) APRENDIZAJE Y GESTIÓN DE LA CLASE 
2.1) ¿Los 
objetivos de la 
sesión son 
claros? 
No demasiado. En 
momentos da la 
impresión que se 
pierde el hilo de lo 
que se trabaja. 
Sí, la introducción 
al registro 
coloquial y a la 
detección de sus 
dificultades para 
los aprendices de 
español fuera de 
las zonas  
hispanohablantes. 
Sí, la introducción 
al registro 
coloquial y a la 
detección de sus 
dificultades para 
los aprendices de 
español fuera de 
las zonas  
hispanohablantes. 
Más o menos: las 
diferencias entre el 
registro coloquial y 
el formal. 
No demasiado. 
2.2) ¿Qué 
actividades se 
proponen? 
¿Todos los 
alumnos 
entienden las 
instrucciones 
necesarias para 
realizarlas? 
Actividades de 
lectura de textos y 
de transformación 
de registros. Aún 
no entienden la 
diferencia entre los 
diferentes registros 
y el coloquial. 
Además, les parece 
muy difícil, así que 
se sienten un poco 
perdidos durante la 
realización de 
actividades. 
Actividades de 
lectura e 
interacción oral. 
Visionado de un 
cortometraje y de 
un fragmento de 
una obra de teatro. 
Sí, los alumnos 
entienden lo que 
tienen que hacer. 
La profesora 
dedica tiempo a la 
explicación de 
instrucciones. 
Actividades de 
lectura y de 
transformación de 
registros. 
Debate de opinión 
sobre educación. 
Sí, todos los 
alumnos entienden 
las instrucciones 
para realizar las 
actividades. 
Leen un fragmento 
de Cinco horas con 
Mario. En parejas 
tienen que 
reescribirlo en un 
registro formal, 
con la intención de 
ver las diferencias 
entre el lenguaje 
coloquial (registro 
con el cual está 
escrito el 
fragmento) y el 
formal. Lectura en 
voz alta de un 
texto. Ejercicio 
oral de 
interjeciones. 
Sí. 
Comentan las 
expresiones que no 
entienden del texto 
que han leído en 
casa y, a 
continuación, 
hacen una breve 
síntesis en voz alta. 
A partir de unas 
preguntas, hablan 
de los personajes 
que aparecen en la 
novela  Cinco 
horas con Mario. 
Sí. 
2.3) ¿Qué 
destrezas se 
trabajan? ¿Las 
actividades 
están articuladas 
entre sí e 
integran más de 
una destreza? 
Se trabaja la 
comprensión y 
expresión orales y 
la comprensión 
lectora. 
Sí. 
Expresión y 
comprensión oral. 
Interacción. 
Comprensión 
lectora. 
Sí. 
Comprensión y 
expresión escritas. 
Interacción oral. 
Sí. 
Expresión y 
comprensión 
orales, interacción 
y comprensión 
lectora. 
Comprensión 
lectora y expresión 
oral. 
2.4) ¿El 
profesor alaba 
las buenas 
respuestas de 
manera variada 
y sin rastro de 
actuación 
mecánica? 
Sí. Se dirige a los 
alumnos de forma 
natural y muy 
agradable. 
Sí. Muestra mucho 
interés en sus 
opiniones y en el 
producto de la 
realización de las 
actividades. 
Sí. Sí. Sí. 
2.5) ¿El 
profesor tiene 
una actitud 
vigilante para 
detectar errores 
de importancia 
en las respuestas 
o en la 
realización de 
Si los detecta, no 
se detiene 
excesivamente en 
comentar errores, a 
pesar de que los 
alumnos tienen 
bastante dificultad 
en la realización de 
algunas 
Sí. 
Si los detecta, no 
se detiene 
excesivamente en 
comentar errores. 
Si los detecta, no 
se detiene 
excesivamente en 
comentar errores, a 
pesar de que los 
alumnos tienen 
bastante dificultad 
en la realización de 
algunas 
Sí. 
 
76			
	
actividades o 
ejercicios? 
actividades. actividades. 
3) TRANSVERSALIDAD DE LA INTERACCIÓN ORAL 
3.1) ¿Quién o 
quiénes son los 
protagonistas de 
la clase? ¿Los 
alumnos? ¿El 
profesor? 
El tiempo de la 
sesión está 
repartido entre 
profesor y 
alumnos. 
El tiempo de la 
sesión está 
repartido entre 
profesor y 
alumnos. 
Habla mucho más 
la profesora que 
los alumnos. 
Por igual.  
En general, tienen 
más protagonismo 
los alumnos que la 
profesora. 
3.2) ¿Los 
alumnos 
participan de 
manera activa? 
¿El profesor 
consigue la 
participación de 
todos los 
alumnos y 
subsana las 
desigualdades? 
En general, hay 
mucho interés en 
participar y el 
ambiente es 
distendido. 
Algunos de los 
alumnos participan 
activamente; otros, 
muestran bastante 
timidez. Les hace 
preguntas a todos 
para buscar el 
equilibrio. 
Sí. Además, la 
profesora intenta 
que hablen todos 
haciéndoles 
preguntas y 
pidiéndo la opinión 
a cada uno de los 
aprendices. 
Sí. Todos 
participan bastante, 
aunque en 
ocasiones, algunos 
de ellos, muestran 
aburrimiento por el 
tema planteado. 
Sí. Todos 
participan bastante. 
La profesora 
intenta hacer 
preguntas a todos y 
cada uno de los 
alumnos. 
3.3) ¿Qué uso 
hace el profesor 
de la L1 y de la 
LE? 
La profesora habla 
todo el rato en LE, 
desconoce el 
griego. 
La profesora usa la 
LE. 
En general habla 
en LE.  
La profesora habla 
todo el rato en LE, 
desconoce el 
griego. 
La profesora usa 
siempre la LE. 
3.4) ¿Qué 
estrategias 
emplea y 
propone el 
profesor cuando 
los alumnos no 
entienden lo que 
dice? ¿El 
español que usa 
es adecuado al 
nivel de sus 
alumnos? 
Cuando los 
alumnos no 
comprenden lo que 
dice la profesora, 
se repiten las ideas 
utilizando otro 
léxico.  
 
Habla 
pausadamente, 
repite y hace 
circunloquios. 
La LE es adecuada 
al nivel. 
Cuando los 
alumnos no 
comprenden lo que 
dice la profesora, 
se repiten las ideas 
utilizando otro 
léxico.  
Cuando los 
alumnos no 
comprenden lo que 
dice la profesora, 
se repiten las ideas 
utilizando otro 
léxico.  
 
Habla 
pausadamente, 
repite y hace 
circunloquios. 
La LE es adecuada 
al nivel. 
3.5) ¿Qué tipo 
de agrupaciones 
se establecen 
(parejas, 
grupos)? ¿Qué 
uso se da de la 
L1 y de la LE 
durante la 
realización de 
actividades no 
individuales? 
Grupo-clase. Los 
alumnos usan 
bastante el griego 
para comunicarse 
entre sí. 
La agrupación es 
el grupo-clase y 
parejas. 
A menudo usan la 
L1.  
Pequeños grupos y 
grupo-clase. En 
ocasiones usan la 
L1. 
Grupo-clase. Los 
alumnos usan 
bastante el griego 
para comunicarse 
entre sí. 
La agrupación es el 
grupo-clase y 
parejas. 
A menudo usan la 
L1.  
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3.6) ¿El 
profesor 
potencia la 
interacción en 
LE entre los 
alumnos? 
No hace falta. 
Aunque en 
ocasiones usan el 
griego para aclarar 
entre ellos léxico 
que no está claro. 
La profesora les 
pide 
constantemente 
que usen la LE 
entre ellos. 
Sí. 
No hace falta. 
Aunque en 
ocasiones usan el 
griego para aclarar 
entre ellos léxico 
que no está claro. 
La profesora les 
pide 
constantemente 
que usen la LE 
entre ellos. 
3.7) ¿El 
profesor qué 
trato da al error 
en la destreza de 
expresión oral? 
¿Y los alumnos? 
No se detiene en 
exceso a comentar 
los errores cuando 
hablan los 
alumnos. 
 
Se detiene a 
comentar el error. 
Intenta que 
piensen y 
reflexionen sobre 
sus propios 
errores. 
No se detiene en 
exceso a comentar 
los errores cuando 
hablan los 
alumnos, pero da 
bastantes 
explicaciones a lo 
largo de las 
lecturas sobre 
temas lingüísticos 
y de contenido que 
pueden comportar 
dudas. 
No se detiene en 
exceso a comentar 
los errores cuando 
hablan los 
alumnos. 
 
Se detiene a 
comentar el error. 
Intenta que piensen 
y reflexionen sobre 
sus propios errores. 
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APÉNDICE III 
 
CUESTIONARIO 
 
EXPRESIÓN E INTERACCIÓN ORALES  
Cuestionario a estudiantes del Instituto Cervantes de Atenas 
 
Estoy realizando el trabajo final del Máster de Enseñanza de Español/Catalán para Inmigrantes. 
Para ello quiero, entre otras cosas, analizar cómo se trabajan las destrezas orales en el aula, en 
concreto la expresión e interacción orales; detectar las necesidades y expectativas de los alumnos 
y proponer posibilidades de mejora en relación a las destrezas mencionadas. Necesito la opinión 
de los estudiantes, puesto que ellos son testimonios privilegiados de la metodología de enseñanza 
que se utiliza. Los resultados de este cuestionario serán útiles para vosotros y para otros 
estudiantes.  
 
• Sexo, edad y nivel de español (marcar X donde convenga) 
Sexo:  Mujer___   Hombre___ 
Edad:  Menos de 20 años___        De 20 a 35 años___   De 36 a 55 años___      Más de 56 
años___ 
• Nivel de enseñanza del español superado en el curso 2013-2014 
A1___   A2___   B1.1___   B1.2___   B2.1___   B2.2___ C1.1___   C1.2___   C1.3___   
C2___ 
• ¿Por qué razones estudias español? (Marca dos principales razones como máximo) 
Razones profesionales en Grecia____ 
Razones profesionales en España o Latinoamérica___ 
Razones académicas___ 
Para viajar a España o Latinoamérica___ 
Porque me interesa la cultura hispana___ 
Otras____________ 
• ¿Tienes relaciones personales con hispanohablantes?     Sí___     No___ 
(En caso afirmativo) ¿De qué tipo? 
Amigos / Familia___    
Pareja sentimental___    
Compañeros de trabajo u otro tipo de relaciones profesionales___ 
• ¿Has tenido alguna vez lo que se denomina una “pareja lingüística”?      Sí___     No___ 
(En caso afirmativo) ¿La sigues manteniendo?     Sí___     No___ 
(En caso negativo) ¿Te gustaría tenerla?     Sí___     No___ 
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1) Ordena por la importancia que tienen para ti las siguientes competencias deseables al final de 
tu aprendizaje del español. (Indica el orden de importancia del 1 al 5, siendo 1 la mayor 
importancia y 5 la menor). 
 Dominio de la comprensión lectora___  
Dominio de la expresión escrita___ 
  Dominio de la comprensión auditiva___ 
  Dominio de la expresión oral___ 
  Dominio de la interacción oral___ 
 
2) Para conseguir el  punto señalado como 1, ¿crees que habría que cambiar algo en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje? ¿Qué cambiarías?  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
_________ 
 
3) Para la adquisición de las destrezas orales en el aula, ¿qué importancia le das a los siguientes 
aspectos en la enseñanza que recibes? Ordena del 1 al 5. (Siendo 1 el aspecto de mayor 
importancia y 5 el de menor). 
Se incentiva la participación de los estudiantes___ 
Los temas que se aportan para la conversación son atractivos___ 
Hay pocos alumnos y podemos intervenir mucho___ 
Nos animan a que sigamos practicando fuera del Instituto___ 
Otro que consideres relevante____________ 
 
4) Para conseguir las destrezas orales, estas podrían ser algunas de las ventajas de tener una 
“pareja lingüística”. Ordénalas del 1 al 5, según la importancia que les das. (Siendo 1 la 
mayor ventaja de todas y 5 la menor de todas). 
Poder practicar el español con más intensidad___ 
Hablar con alguien sin temor a cometer errores___ 
Tener conversaciones sobre la vida real___ 
Familiarizarse mejor con el español coloquial___ 
Aprender el español con más satisfacción___ 
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5) ¿Qué dificultades crees que podría tener la “pareja lingüística”? Indica el orden de dificultad 
del 1 al 4 (o del 1 al 5 si añades otra dificultad). (Siendo 1 la mayor dificultad de todas y 4 la 
menor de todas). 
Encontrar la pareja___ 
Llegar a congeniar con esa pareja___ 
Mantener la pareja por problemas de tiempo, u otros___ 
Combinar conversaciones con la pareja con lo que vas estudiando en las clases de español___ 
Otra____________ 
 
6) ¿Crees que el Instituto Cervantes podría participar de alguna manera para que sus alumnos 
tuvieran una “pareja lingüística”? Marca una de las opciones: 
Podría dar información para encontrarla___ 
Podría buscarla como Institución para los alumnos que lo deseen___ 
No creo que el Instituto Cervantes tenga que implicarse en una tarea de este tipo___ 
No creo que el Instituto Cervantes estuviera dispuesto a ocuparse de ello___ 
 
7) Si el Instituto Cervantes asumiera la formación de las “parejas lingüísticas” como parte del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, ¿en qué crees que deberían consistir sus tareas? Marca las 
dos opciones que consideres más importantes: 
Garantizar que los alumnos que lo deseen puedan tener una pareja___ 
Garantizar que los alumnos que lo deseen puedan tener una pareja y, además, potenciar su 
mantenimiento y continuidad a través de actividades___ 
Garantizar que los alumnos que lo deseen puedan tener una pareja y, además, evaluar los 
avances de aprendizaje que se consiguen con ello___ 
No es posible que el Instituto Cervantes asuma este trabajo___ 
Creo que el Instituto Cervantes no estará dispuesto a asumir este trabajo___ 
 
Gracias por tu colaboración.  
Si quieres recibir una copia de los resultados, déjame tu dirección de correo electrónico: 
_________________________________ 
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APÉNDICE IV 
 
ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD 
 
ENTREVISTA PROFESORES INSTITUTO CERVANTES DE ATENAS 
1. Gracias por haber aceptado esta entrevista. Le quiero explicar, en primer lugar, el objetivo y 
el contexto de la misma. Quisiera analizar cómo se trabajan las destrezas orales en el 
Instituto Cervantes de Atenas y estudiar si podría haber una mejora de la interacción oral con 
la formación de «parejas lingüísticas», que sería mi hipótesis de trabajo. 
2. Me gustaría que me explicase brevemente la importancia que usted y en general sus colegas 
del Instituto dan a las destrezas orales y a todas las competencias que necesitan activarse para 
realizar con éxito una interacción oral: lingüísticas, sociolingüísticas y pragmáticas.  
3. Específicamente, me gustaría saber cómo trabaja usted las destrezas orales dentro del aula y 
con qué resultados.  
4. Muchos creen que es difícil que el estudiante consiga, al final del currículum de ELE, una 
buena fluidez oral, es decir, la capacidad de comunicarse con éxito en una conversación. 
¿Está usted de acuerdo? En caso afirmativo, ¿cualés diría que son las razones de esa 
dificultad?  
5. ¿Qué tipo de dificultades cree usted que pueden tener los alumnos para llegar a hablar con 
fluidez en el aula y cómo se podría hacer frente a las mismas?  
6. ¿Qué importancia atribuye usted a la interacción oral frente a otras actividades orales? 
¿Cómo consigue que la adquieran sus alumnos? ¿Cómo trabaja esta destreza dentro del aula?  
7. ¿Detecta diferencia entre los estudiantes que tienen relación social con hispanohablantes y 
los que no lo tienen? ¿Aconseja esa relación? 
8. ¿Qué experiencia tiene de las llamadas «parejas lingüísticas» en su clase o en la de otros/as 
colegas? En caso afirmativo, ¿podría decir que los estudiantes que componen dichas parejas 
mejoran sus destrezas orales más que el resto o no es el caso? 
9. (Si cree que la «pareja lingüística» sería un instrumento útil) ¿Cómo cree que podría ser 
desarrollada esa experiencia en el Instituto Cervantes de manera sistemática y generalizada, 
es decir, que no deba ser necesariamente el estudiante quien se busque su pareja? 
10. (En el supuesto de que la «pareja lingüística» sea vista como instrumento útil.)¿Piensa que el 
IC debería ensayar algún tipo de evaluación del efecto de la pareja lingüística en el 
mecanismo docente? En caso afirmativo, ¿de qué tipo sería esta evaluación? 
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APÉNDICE V 	
CALENDARIO PRÁCTICAS MARTA MIGUÉLEZ 					
SEMANA  13-18 OCTUBRE 
25 Horas Lunes 13 Martes 14 Miércoles 15 Jueves 16 Viernes 17 Sábado 18 
 9:30-14:30 (5h) 
9-10       
10-11:30 Web  Web /Biblio    
11:30-
12:30 
Web  Web /Biblio   Jornadas 
12:30-
13:30 
B2.1  B2.1   Formación 
13:30-15 Web  Web /Biblio   ASPE 
16-17  A1  Web /Biblio   
17-18  Web /Biblio  Web /Biblio   
18-19  Web /Biblio  B1.1   
19-20  A1  B2.1   
20-21  A1  Web /Biblio   
21-22       														
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SEMANA 20-25 OCTUBRE 
27 Horas Lunes 20 Martes 21 Miércoles 22 Jueves 23 Viernes 24 Sábado 25 
9-10	 	 	 	 	 	 	
10-11:30	 	 	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	
11:30-
12:30	 	 	 B1.1	 	 Web /Biblio	 	
12:30-
13:30	 	 	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	
13:30-15	 	 	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	
16-17	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	 	
17-18	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	 	
18-19	 B1.2	 B2.2	 	 Coloquial	 	 	
19-20	 C1.3	 B1.1	 	 Coloquial	 	 	
20-21	 B2.1	 Interpretación	 	 Coloquial	 	 	
21-22	 B1.1	 	 	 Coloquial	 	 			
SEMANA 27 OCT-1 NOV 
29 Horas Lunes 27 Martes 28 Miércoles 29 Jueves 30 Viernes 31 Sábado 1 
 9:30-13:30 (4h) 
9-10	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 	 	 C1.1	
10-11:30	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 	 	 C1.1	
11:30-
12:30	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 B2. 1 	 	 	 C1.2	
12:30-
13:30	 B2.1	 Web /Biblio	 Web /Biblio	 	 	 C1.2	
13:30-15	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	 	 	
16-17	 	 	 	 	 	 	
17-18	 	 	 	 	 	 	
18-19	 	 	 	 B2.2 	 B1.1	 	
19-20	 	 	 	 B2.2 	 B1.1	 	
20-21	 	 	 	 Coloquial	 Formación de	 	
21-22	 	 	 	 Coloquial	 profesores	 	
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SEMANA 3-7 NOVIEMBRE 
24 Horas Lunes 3 Martes 4 Miércoles 5 Jueves 6 Viernes 7 Sábado 8 
9-10	 	 	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	
10-11:30	 	 	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	
11:30-
12:30	 	 	 Web /Biblio	 	 Web /Biblio	 	
12:30-
13:30	 	 	 Entrevistas	 	 Entrevistas	 	
12:30-15	 	 	 Entrevistas	 	 	 	
15-16	 	 	 	 15.30Entrevistas	 	 	
16-17	 Entrevistas	 Entrevistas	 	 Entrevistas	 	 	
17-18	 Web /Biblio	 Entrevistas	 	 Entrevistas	 	 	
18-19	 Traducción	 A2 	 	 Coloquial	 	 	
19-20	 Traducción	 B2.1	 	 Coloquial	 	 	
20-21	 	 	 	 Coloquial	 	 	
21-22	 	 	 	 	 	 		
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APÉNDICE VI 
 
PLANTILLA DE OBSERVACIÓN DEL ICA 
 
Instituto Cervantes Atenas 
 
PLANTILLA DE OBSERVACIÓN DE CLASES PARA LA FORMACIÓN 
 
OBSERVACIÓN ANALÍTICA 
 
SESIÓN I 
 
• Fecha de la observación: 
• Cursos: 
• Nivel de lengua de los alumnos 
• Horario de la clase observada:  
• Nombre del observador: 
 
 
COMIENZO SÍ NO 
Los alumnos son puntuales   
El profesor invierte algún tiempo para saludar y hablar de temas generales antes de 
empezar la clase   
Recuerda algo que se trabajó en sesiones anteriores o corrige deberes   
Presenta los objetivos de la clase   
OBSERVACIONES 
 
 
 
DESARROLLO DE LA CLASE. ACTIVIDADES SÍ NO 
El profesor usa siempre la L2   
Todos los alumnos entienden las instrucciones necesarias para realizar las actividades   
El profesor utiliza distintas formas de agrupamiento en clase. 
¿Cuáles? 
  
Las actividades integran más de una destreza. 
¿Qué destrezas se practican? 
  
Las actividades están articuladas entre sí. 
Razona tu respuesta: 
  
Los alumnos parecen comprender las explicaciones (de aspectos gramaticales, léxicos, 
funcionales, pragmáticos o culturales) 
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SESIÓN II 
 
• Fecha de la observación: 
• Cursos: 
• Nivel de lengua de los alumnos 
• Horario de la clase observada:  
• Nombre del observador: 
 
 
DESARROLLO DE LA CLASE. RECURSOS SÍ NO 
El profesor utiliza material gráfico (textos reales, fotografías, carteles)   
Utiliza recursos audiovisuales: equipo de sonido, vídeo, DVD, retroproyector   
Utiliza material de apoyo: diccionarios, lecturas graduadas, otros: ¿cuáles?    
Se usa más el material del manual o dossier del curso que fotocopias extra   
El profesor hace uso de la pizarra. 
Razona tu respuesta, ¿cómo la usa: qué escribe en ella, cuánto tiempo dedica a ello, qué 
distribución hace de lo escrito en la pizarra, etc.) 
  
OBSERVACIONES 
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SESIÓN III 
 
 
• Fecha de la observación: 
• Cursos: 
• Nivel de lengua de los alumnos 
• Horario de la clase observada:  
• Nombre del observador: 
 
 
 
INTERACCIÓN PROFESOR-ESTUDIANTES SÍ NO 
Los alumnos protagonizan la clase (no el profesor)   
El nivel de los alumnos es el adecuado   
El profesor habla menos/ más que los alumnos. ¿Por qué?   
El profesor consigue la participación de todos los alumnos y subsana las desigualdades.    
El profesor alaba las buenas respuestas de manera variada y sin rastro de actuación 
mecánica. 
 
  
El profesor tiene una actitud vigilante para detectar errores de importancia en las 
respuestas. 
 
  
Los errores se tratan de manera que el alumno no se sienta molesto u ofendido.   
El profesor usa el nombre de los alumnos.   
Se procura que las actividades estén más centradas en los alumnos que en el profesor.   
Distribuye equitativamente los turnos de intervención.   
Los alumnos parecen aprobar las actividades y pasárselo bien en clase.   
OBSERVACIONES 
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SESIÓN IV 
 
• Fecha de la observación: 
• Cursos: 
• Nivel de lengua de los alumnos 
• Horario de la clase observada:  
• Nombre del observador: 
 
 
 
USO DE LA LENGUA 
 
 
Describe en qué tipo de ocasiones el profesor utiliza el griego: 
 
 
 
 
 
Describe en qué tipo de ocasiones el profesor utiliza el español: 
 
 
 
 
 
 
 
GESTIÓN DEL TIEMPO SÍ NO 
El tiempo para la realización de las actividades es suficiente   
Los estudiantes han estado ocupados en tareas de manera constante   
No hay tiempos muertos ni actividades de relleno. Justifica tu respuesta.   
Hay diferencias en el ritmo de realización de las actividades: algunos alumnos terminan 
mucho antes y otros necesitan más tiempo. 
  
OBSERVACIONES 
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SESIÓN V 
 
• Fecha de la observación: 
• Cursos: 
• Nivel de lengua de los alumnos 
• Horario de la clase observada:  
• Nombre del observador: 
 
 
 
FINAL DE LA SESIÓN SÍ NO 
La unidad didáctica concluye, no se acaba sólo porque se ha acabado el tiempo   
Se concluye la clase recordando todo lo aprendido   
El profesor manda tareas para casa    
El profesor se despide con amabilidad   
OBSERVACIONES 
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OBSERVACIÓN HOLÍSTICA 
 
SESIÓN VI 
 
 
• Fecha de la observación: 
• Cursos: 
• Nivel de lengua de los alumnos 
• Horario de la clase observada:  
• Nombre del observador: 
 
 
Como has visto, en un aula ocurren muchas cosas al mismo tiempo. Señala todos los elementos 
que, en tu opinión, son relevantes para que se lleve a cabo el proceso de aprendizaje de los 
alumnos. Ten en cuenta lo que has observado hasta ahora e intenta complementarlo con la teoría 
que has visto en el curso. 
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APÉNDICE VII 
 
FICHA DE ANÁLISIS DE LA PÁGINA WEB  
ANÁLISIS	LA	PÁGINA	WEB	
 NAVEGABILIDAD ACCESIBILIDAD VÍNCULOS TEXTO IMÁGENES 
CURSOS      
 
CURSOS 
ONLINE      
 
DELE      
 
BIBLIOTECA      
 
 
CULTURA  
 
 
     
 
OBSERVACIONES 
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APÉNDICE VIII 
 
TABLAS PARA EL ANÁLISIS DE LOS DATOS DEL CUESTIONARIO 
 
Tabla 1. Razones para estudiar español 
(N=123) 
RAZONES PARA ESTUDIAR ESPAÑOL PORCENTAJES 
Interés por la cultura hispana 66,7% 
Proyectos de viajar por España y A. Latina 47,0% 
Razones Académicas  27,3% 
Razones profesionales en Grecia 19,7% 
Razones profesionales en España 7,6% 
 
 
Tabla 2. Importancia dada a las habilidades lingüísticas 
(N=66) 
HABILIDADES MÁS IMPORTANTE  
MENOS 
IMPORTANTE 
 1 2 3 4 5 
Comprensión lectora 15,2% 7,6% 15,2% 33,3% 28,8% 
Expresión escrita 4,5% 6,1% 13,6% 34,8% 40,9% 
Comprensión auditiva 4,5% 18,2% 43,9% 13,6% 18,2% 
Expresión oral 30,3% 42,4% 12,1% 7,6% 6,1% 
Interacción oral 45,5% 27,3% 12,1% 9,1% 4,5% 
 
 
Tabla 3. Aspectos más importantes para la adquisición de las destrezas orales 
(N=66) 
ESTRATEGIAS Y DINÁMICAS MÁS IMPORTANTE  
MENOS 
IMPORTANTE 
 1 2 3 4 5 
Incentivar participación estudiantes 28,8% 27,3% 34,8% 7.6% 1.5% 
Temas atractivos para conversar en el aula 31,8% 36,4% 18,2% 9,1% 3,0% 
Que haya pocos alumnos en aula 28,8% 19,7% 21,2% 27,3% 1,5% 
Institución anima a practicar fuera de clase 7,6% 13,6% 18,2% 53,0% 4,5% 
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Tabla 4. Han tenido pareja lingüística 
(N=66) 
OPCIONES PORCENTAJES 
Sí 22,7% 
No 77,3% 
 
 
Tabla 5. La siguen manteniendo (los que la han tenido) 
(N=15) 
OPCIONES PORCENTAJES 
Sí 66,6% 
No 33,3% 
 
 
Tabla 6. Si es que no, desearían tenerla 
(N=54) 
OPCIONES PORCENTAJES 
Sí 90,7% 
No 9,2% 
 
 
Tabla 7. Opción por la pareja lingüística según los factores sociales, en porcentajes 
(N=66) 
 SEXO EDAD NIVEL 
 Mujeres Varones 20-35 años 
36-65 
años A2 B1.1 B1.2 B2.1 B2.2 C1.1 C1.2 C1.3 
Ya tienen 20,9% 13,0% 14,7% 26,1% 33,3% 0,0% 0,0% 36,4% 20,0% 0,0% 25,0% 0,0% 
Sí 72,1% 78,3% 76,5% 69,6% 58,3% 100% 100% 54,5% 80,0% 66,7% 62,5% 100% 
No 7,0% 8,7% 8,8% 4,3% 8,3% 0,0% 0,0% 9,1% 0,0% 33,3% 12,5% 0,0% 
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Tabla 8. Ventajas  de tener pareja lingüística 
(N=66 para cada ventaja) 
VENTAJAS MAYOR VENTAJA    
MENOR 
VENTAJA 
 1 2 3 4 5 
Practicar con más intensidad 30,3% 19,7% 22,7% 15,2% 12,1% 
Hablar sin temor a equivocarse 16,7% 25,8% 10,6% 18,2% 28,8% 
Conversar sobre la vida real 19,7% 21,2% 22,7% 16,7% 19,7% 
Aprender el español coloquial 25,8% 24,2% 24,2% 16,7% 9,1% 
Aprender con más satisfacción 7,6% 9,1% 21,2% 31,8% 30,3% 
 
Tabla 9. Dificultades de la pareja lingüística 
(N=66 para cada dificultad) 
DIFICULTADES MÁS DIFÍCIL  
MENOS 
DIFÍCIL 
 1 2 3 4 
Encontrar pareja 56,1% 21,2% 12,1% 10,6% 
Congeniar con la pareja 18,2% 34,8% 36,4% 7,6% 
Mantener la pareja 16,7% 30,3% 30,3% 19,7% 
Combinar conversación con la 
pareja y actividades en clase 9,1% 10,6% 16,7% 59,1% 
 
 
Tabla 10. Dificultad de congeniar con la pareja según sexo y edad 
(N=66 para esta dificultad) 
 SEXO EDAD 
 Mujeres Varones 20-35 años 36-55 años 
Congeniar es muy difícil 1 16,3% 21,7% 17,6% 21,7% 
 2 32,6% 39,1% 38,2% 34,8% 
 3 37,2% 34,8% 38,2% 26,1% 
 4 9,3% 4,3% 5,9% 8,7% 
Congeniar es menos difícil 5 2,3% --- ---- 4,3% 
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Tabla 11. Cómo puede participar el ICA en la formación de la pareja lingüística 
(N=66) 
PAPEL INSTITUTO PORCENTAJE 
Informar 30,3% 
Buscar pareja 59,1% 
No implicarse 10,6% 
 
 
Tabla 12. Seguimiento del ICA  respecto a las parejas lingüísticas 
(N=117) 
TAREAS PORCENTAJE 
Garantizar la pareja a los alumnos que lo deseen 63,6% 
Mantener la continuidad de la misma 51,5% 
Evaluar los avances del aprendizaje en pareja 42,4% 
No es posible que el Instituto asuma esta tarea 9,1% 
El Instituto no estará dispuesto a asumirlo 10,6% 
	
